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En este trabajo se muestra la aplicación de algunas herramientas teóricas del enfoque 
Ontosemiótico del conocimiento y la instrucción matemática para el diseño y análisis de 
tareas dirigidas a estudiantes de grado cuarto de educación básica primaria. 
Específicamente, lo que corresponde al primer nivel donde se analizan los sistemas de 
prácticas y los objetos matemáticos previos y emergentes presentes en la solución de 
tareas enfocadas hacia un acercamiento de la proporcionalidad. El análisis de la práctica 
matemática de los estudiantes se contextualiza en una secuencia de tareas, que se 
desarrollaron de forma virtual, algunas desarrolladas de manera asincrónica y socializadas 
en los encuentros sincrónicos y otras desarrolladas de forma grupal a través de los mismos 
encuentros sincrónicos. Se destaca como esta propuesta permitió no sólo que los 
estudiantes en educación primaria tuvieran un primer acercamiento con situaciones de 
proporcionalidad, sino que además permitió que por medio la cognición individual e 
institucional lograran ir en la vía hacia un desarrollo del razonamiento proporcional, el cual 
se ve reflejado por medio de acciones como, el establecimiento del valor unitario, la relación 
entre las dos cantidades de cada magnitud, el uso inicial del concepto de razones y 
proporciones y finalmente la claridad del uso de la variación en cada situación, a tal punto 
que lograron llegar a establecer de forma verbal reglas generales para indagar por cierta 
cantidad desconocida, a través de un lenguaje natural y contextualizado con la tarea 
propuesta.                  
Palabras claves: 
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This work shows the application of some theoretical tools of the onto-semiotic 
approach to knowledge and mathematical instruction for the design and analysis of 
tasks aimed at fourth grade students of elementary education. Specifically, which 
corresponds to the first level where the systems of practices and the previous and 
emerging mathematical objects present in the solution of tasks focused on an 
approach of proportionality are analyzed. The analysis of the student's mathematical 
practice is contextualized in a sequence of tasks, which are developed in virtual form, 
some developed asynchronously and socialized in synchronous meetings. It is 
highlighted how this proposal allowed not only that students in elementary education 
had a first approach with situations of proportionality, but also allowed that through 
individual and institutional cognition they manage to go in life towards a development 
of proportional reasoning, which is reflected by means of actions such as the 
establishment of the unit value, the relationship between the two quantities of each 
magnitude, the initial use of the concept of ratios and proportions and finally the 
clarity of the use of the variation in each situation, to such an extent who managed 
to verbally establish general rules to inquire about a certain unknown quantity, 
through a natural language and contextualized with the proposed task. 
Keywords: Proportional reasoning, tasks, individual cognition, institutional 
cognition, mathematical practice, mathematical objects. 
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La Educación Matemática ha sido un desafío para los profesores, debido a que es común 
relacionar el desempeño de los estudiantes en las pruebas externas, con la poca motivación 
de los estudiantes frente a las matemáticas y la poca aplicabilidad que le ven al área en su 
vida cotidiana y en sus intereses particulares. De igual manera, se resalta como la 
enseñanza de las matemáticas llega a un grado de escolaridad donde pierde su lado 
divertido y motivador para el estudiante y se convierte en un área netamente algorítmica 
donde en ocasiones se evalúa bien o mal a un estudiante, si logra resolver una formula o 
hacer el mismo procedimiento mecánico dado por el profesor. De esta manera, se van 
perdiendo esos procesos donde prima la reflexión, los argumentos e ideas de los 
estudiantes y por ende se va perdiendo la razón de ser de las matemáticas.  
Desde este panorama, y buscando ir en la vía hacia de una enseñanza por competencias 
como lo manifiesta el Ministerio de Educación Nacional (MEN) se plantea la siguiente 
propuesta que va de la mano de planteado en la malla de aprendizaje de matemáticas de 
cuarto grado (MEN, 2017) donde se espera que los estudiantes continúen con el uso de los 
números naturales y amplíen los significados de la fracción especialmente como razón a 
través de contextos variados, asimismo, que describan fenómenos de variación entre dos 
magnitudes mediante representaciones tabulares y gráficas.  
Lo anterior, pensado desde el desarrollo de un razonamiento proporcional, aspecto que, 
desde diferentes autores, se resalta la importancia de que se den las bases en la educación 
primaria y no centrar el proceso a la educación secundario o en su defecto enseñarla en 
quinto grado desde el uso de la regla de tres que comúnmente es como se viene 
enseñando. Si no, que, por el contrario, se propicien espacios donde los estudiantes por 
medio de la interacción y el diálogo con sus pares y con la profesora, logren dotar de sentido 
diversas tareas y puedan lograr por medio de ellas, acciones encaminadas al desarrollo de 
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un razonamiento proporcional que implica establecer relaciones de cantidades entre cada 
una de las magnitudes dadas y además identificar la variación y contemplar la posibilidad 
de encontrar generalidades y llegar a establecer una formula general para x cantidad, de 
una forma más cualitativa.   
 Es así, como la siguiente propuesta se desarrolla en grado cuarto como estrategia para 
propiciar en los estudiantes un primer acercamiento hacia la proporcionalidad, la cual se 
ejecuta de manera virtual por situaciones de pandemia, pero que fue pensada con el fin de 
motivar a los estudiantes hacia la solución de diversas tareas y desde ahí poder identificar 
los sistemas de prácticas y los objetos matemáticos presentes en la solución de las mismas; 
aspectos que se permiten analizar desde los referentes teóricos del Enfoque Ontosemiótico 
(EOS) (Ver Anexo 1).  Por tanto, la metodología propuesta permitió, que los estudiantes se 
enfrentaran a tareas sencillas y así adquieran confianza y motivación, y posteriormente se 
los propone otras tareas con un nivel de análisis un poco más alto, pero que gracias a su 
motivación y a las bases que lograron establecer en las primeras tareas, logran resolver de 
forma satisfactoria. 
Desde esta mirada, el ciclo formativo que se llevará a cabo con estudiantes de cuarto 
grado, se retoma desde las ideas Godino (2013) en cuatro momentos: resolución de 
problemas/tareas de acuerdo a un modelo didáctico socio-constructivo-interaccionista; 
reflexiones epistémico-cognitiva sobre los objetos y significados puestos en juego en la 
resolución de problemas/tareas; análisis de interacciones en la clase de matemáticas, 
orientado al reconocimiento de actos y procesos de significación; y finalmente, análisis de 
recursos para la enseñanza, incluyendo las orientaciones curriculares, libros de textos, 




Para finalizar, es importante destacar que para dar cuenta de los anterior, este 
documento se ha organizado de la siguiente manera: primero se presenta un referente 
teórico que incluye los elementos del enfoque ontosemiótico que sustentan la propuesta; 
segundo se desarrolla un referente conceptual donde se aborda todo lo de proporcionalidad 
y por ende al desarrollo del razonamiento proporcional; tercero el diseño y la 
implementación de la propuesta la cual se llevó a cabo en el grado cuarto de la Institución 
Educativa Gilberto Echeverri Mejía (Ver Anexo 2); cuarto, se hace una sistematización de 
intervención donde se lograr hacer poner en dialogo el referente teórico con el referente 
conceptual y los hallazgos encontrados en la intervención y desde ahí mostrar las 















1. DISEÑO TEÓRICO  
1.1. Selección y Delimitación del Tema  
En la enseñanza de las matemáticas, en los primeros grados de escolaridad, se han 
hecho reflexiones sobre la importancia de propiciar espacios que permitan que los 
estudiantes puedan resolver tareas y situaciones que los conlleven hacia una práctica 
matemática1 significativa, que les permita hacer uso de ciertos objetos matemáticos2 como 
lo son los conceptos, los lenguajes, los argumentos y las proposiciones propias del grado, 
y de esta manera garantizar las bases para aprendizajes posteriores.  
Desde esta mirada, es importante comprender que la enseñanza de las matemáticas no 
se puede limitar a la repetición de conceptos y definiciones que el estudiante en la mayoría 
de ocasiones no logra comprender, y mucho menos limitarla a la solución de ejercicios 
rutinarios aplicando una regla o fórmula, donde no es posible evidenciar una comprensión 
de unos objetos matemáticos y mucho menos la actividad matemática del estudiante.  
Por lo tanto, se hace necesario que los profesores logren comprender y entender que 
las matemáticas permiten evidenciar y analizar la actividad de los estudiantes implicados 
en la solución de ciertas tareas3, y cómo a partir de ellas surge un significado institucional4 
y personal5 de los objetos matemáticos en términos de los sistemas de práctica que se 
generan en la solución de dichas tareas (Burgos & Godino, 2020). 
 
1 Según el Enfoque Ontosemiótico (EOS) es entendida como toda actuación o expresión (verbal, gráfica, etc.) realizada por 
alguien para resolver problemas matemáticos, comunicar a otros la solución obtenida, validad o generalizarla a diferentes 
contextos y problemas. 
 
2 Según el EOS son entendidos como sinónimo de “conceptos matemáticos” luego se extiende el uso para indicar cualquier 
entidad o cosa a la cual nos referimos o de la cual hablamos (real o imaginaria) 
 
3 Situaciones problemas presentadas a los estudiantes con el fin de buscar soluciones. 
4 También nombrado desde el EOS como objetos institucionales y se refiere al sistema de prácticas compartidas en el seno 
de una institución. 
5 Significado personal u objetos personales, se refiere al sistema de práctica que realiza una persona. 
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Partiendo de lo anterior, en este trabajo se desarrolla una propuesta de intervención en 
la clase de matemáticas enfocada en el desarrollo del razonamiento proporcional, donde se 
pretende que los estudiantes de cuarto grado (estudiantes entre 10 y 11 años), tal como lo 
expresa el Ministerio de Educación Nacional en la Malla de Aprendizaje de Matemáticas del 
mismo grado (MEN, 2017), trabajen con los números naturales y amplíen los significados 
de la fracción y los comuniquen a partir del uso de diferentes representaciones tanto 
fraccionaria como decimal; además, de describir fenómenos de variación entre dos 
magnitudes mediante representaciones tabulares y gráficas. Y de esta forma analizar los 
sistemas de prácticas y los objetos matemáticos de los estudiantes cuando resuelven tareas 
de proporcionalidad. 
1.2. Planteamiento del Problema 
1.2.1. Descripción del problema 
En este trabajo interesa problematizar en dos aspectos, el razonamiento y la 
proporcionalidad. Respecto al razonamiento, el cual según los Lineamientos Curriculares 
de Matemáticas (MEN, 1998), en Colombia, es considerado como un proceso que debe ser 
tratado en la clase de matemáticas. Proceso que es entendido como la acción realizada por 
el estudiante para ordenar sus ideas, exponerlas a través del uso de argumentos y de esta 
manera plantear conclusiones. Es decir, “las matemáticas más que una memorización de 
reglas y algoritmos, son lógicas y potencian la capacidad de pensar” (MEN, 1998, p. 54). 
En relación al segundo aspecto, la proporcionalidad, en tanto objeto matemático y dada 
la importancia en la vida escolar, como elemento integrador para el desarrollo de las 
operaciones formales y para el desarrollo de temáticas propias de la educación básica 
secundaria. Por tanto, resulta ser importante desde la educación básica primaria a través 
de procesos encaminados hacia de desarrollo del razonamiento proporcional.   
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En línea con la expuesto y de manera específica, se observan ciertas dificultades en la 
forma en cómo es abordada la proporcionalidad en la Institución Educativa Gilberto 
Echeverri (Bello, Colombia), debido a que es común que se enseñe de una manera 
mecánica, es decir se limita al estudiante a ofrecer una única estrategia de solución, esta 
es la forma algorítmica, sin considerar un análisis previo de la información, sin permitirle al 
estudiante relacionar, conjeturar, inferir o reinterpretar los datos y analizar los resultados, 
es decir sin un acercamiento al razonamiento.  
Las dificultades enunciadas son observables en los resultados en las pruebas externas, 
en este caso la Prueba Saber de 5°. En el informe titulado Siempre día E 2018, el cual 
comprende el periodo 2014 a 2017 (MEN, 2018), se evidencia cómo los estudiantes de 
quinto grado en la institución educativa en mención, se encuentran por debajo de la media 
de Colombia y del ente territorial (en este caso Bello), en cada uno de los ítems de 
aprendizaje en las tres competencias que se evalúan: comunicación, razonamiento y 
resolución de problemas, como puede observarse en la Figura 1. 
 
Figura  1. Competencias del área-Saber 5°. Siempre Día E. 2018 
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Como puede observarse en la Figura 2, en la competencia de resolución, los resultados 
en la Prueba Saber muestran que los estudiantes en relación al segundo aprendizaje el 
cual describe la resolución y formulación de problemas que requieren el uso de las 
fracciones como parte de un todo, como cociente y como razón, se ubican en el 2017 con 
12 puntos porcentuales por debajo de Colombia y con un 90.3% aproximadamente de 
respuestas incorrectas. De igual manera, se observa en la Figura 2, el cuarto aprendizaje 
que describe la resolución y formulación de problemas sencillos de proporcionalidad directa 
e inversa, se ubican durante el periodo 2014 a 2017 por debajo de Colombia con 1.5, 7.0 y 
3.3 puntos porcentuales respectivamente.    
 
En la competencia de razonamiento, Figura 3, se observa en el séptimo aprendizaje, el cual 
expresa que los estudiantes hagan inferencias a partir de representaciones de uno o más 
conjuntos de datos, los estudiantes en el año 2017 tuvieron en promedio 71.2% respuestas 
incorrectas y de esta manera en el mismo año se logran ubicar con 7.5 puntos por debajo 
de Colombia. Situación similar, ocurre con el décimo aprendizaje que manifiesta que el 
Figura  2. Aprendizajes de la competencia Resolución-Saber 5°. Siempre Día E. 2018 
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estudiante justifica propiedades y relaciones numéricas usando ejemplos y contraejemplos, 








Los resultados permiten concluir, que, aunque la mayoría de los estudiantes de quinto 
grado resuelven problemas sencillos en donde se proporciona toda la información para 
presentar la solución, son muy pocos los que logran resolver problemas no rutinarios en 
donde interviene el análisis, la inferencia y la justificación de relaciones que se pueden 
establecer entre cantidades.  
Por lo anterior, resulta importante y pertinente diseñar e implementar en la clase de 
matemáticas una propuesta de enseñanza que permita que los estudiantes cuando lleguen 
al quinto grado de educación primaria, tengan adquiridos ciertos procesos y conocimientos 
que se convierten en la base para la enseñanza de la proporcionalidad directa e inversa, 
como lo son: la comprensión de la fracción como razón, interpretación y descripción de 
datos y a su vez puedan justificar, inferir y describir las propiedades y relaciones de los 
números y sus operaciones.  
Ilustración  
Figura  3. Aprendizajes de la competencia Razonamiento-saber 5°. Siempre Día E. 2018  
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Por tanto, fortalecer dichos procesos en el cuarto grado, permitiría ir en la vía hacia lo 
que se propone en la malla de aprendizaje de matemática (MEN, 2017) en este grado, en 
su documento sobre la implementación de los Derechos Básicos de Aprendizaje DBA. En 
la Figura 4, se observa como desde el tercer grado se hacen procesos para involucrar al 
estudiante hacia la experimentación de situaciones de cambio y variación, desde la 
descripción y la representación; y como ya en el cuarto grado se propone la creación de 
tareas que conlleven al estudiante a identificar, documentar e interpretar variaciones de 
dependencia entre cantidades en diferentes fenómenos. Proceso que continúa y se 
fortalece aún más en el quinto grado.     
 
Figura  4. Mallas de Aprendizaje Grado 4°-Área de Matemáticas- (MEN, 2017, P.10) 
De igual manera, en la malla de aprendizaje de cuarto grado, Figura 5, en el pensamiento 
numérico, se manifiesta que el estudiante interpreta las fracciones como razón, relación 
parte todo, cociente y operador en diferentes contextos; allí, se observa como dicho proceso 
se hace necesario para que los estudiantes en el quinto grado puedan llegar a interpretar y 
utilizar los números naturales y las fracciones en su representación fraccionaria y decimal 





Figura  5. Mallas de Aprendizaje Grado 4°-Área de Matemáticas- (MEN, 2017-P8) 
En otras palabras, si se hace alusión a los procesos previos hacia la proporcionalidad, 
es importante que los estudiantes en el cuarto grado se les posibiliten tareas donde puedan 
analizar relaciones de dependencia de magnitudes, establezcan correlación directa entre 
magnitudes a partir de la interpretación de tablas y que además comprendan las 
características de cambio y correlación entre magnitudes directamente proporcionales.  
De esta manera, se espera aportar no sólo a las prácticas docentes, sino también al 
aprendizaje en los estudiantes, a través de tareas encaminadas hacia procesos 
matemáticos previos para abordar la proporcionalidad en grados posteriores. Y así, 
propiciar situaciones donde sea posible que los escolares evidencien las formas de 
razonamiento que pueden ser aplicadas en situaciones de proporcionalidad.  
La propuesta presentada en este trabajo fue diseñada, implementada y analizada 
tomando como consideración algunos aspectos teóricos del Enfoque Ontosemiótico (EOS), 
el cual permitió “determinar si las representaciones introducidas facilitan o no la realización 
de las prácticas que interesan que formen parte del significado global del alumno, en saber 
si aumentan o disminuyen la complejidad semiótica y también en saber si hacen emerger o 
no conflictos semióticos innecesarios” (Godino , Wilhelmi, Blanco, Contreras, & Giacomone, 
2016) y además analizar la actividad matemática de los estudiantes a través de los sistemas 
de prácticas y los objetos inmersos  en la resolución de las tareas propuestas.  
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1.2.2. Formulación de la pregunta 
Según lo expuesto en el apartado anterior, es pertinente establecer una reflexión en 
relación a la enseñanza de proporcionalidad y por ende al desarrollo del razonamiento 
proporcional en los estudiantes de la básica primaria, iniciando en el cuarto grado como 
base para la solución de situaciones o tareas con un mayor grado de complejidad propias 
de quinto grado. Por tanto, este trabajo se orienta bajo la siguiente pregunta:    
¿Cómo plantear una propuesta de enseñanza para abordar el razonamiento 
proporcional en estudiantes de cuarto grado considerando los sistemas de prácticas y 
objetos matemáticos? 
Por medio de esta pregunta, se espera luego de aplicadas las tareas, hacer un análisis 
de la actividad matemática de los estudiantes de cuarto grado a partir de los sistemas de 
práctica y los objetos matemáticos previos y emergentes; aspectos que corresponde al 
primer nivel que plantea el enfoque Ontosemiótico (EOS). 
 
1.3. Justificación 
En la actualidad, la educación colombiana busca el desarrollo de competencias que le 
permitan a los estudiantes seguir aprendiendo a lo largo de la vida; entendiendo éstas como 
“…un conjunto de conocimientos, habilidades, actitudes, comprensiones y disposiciones 
cognitivas, socioafectivas y psicomotoras apropiadamente relacionadas entre sí para 
facilitar el desempeño flexible, eficaz y con sentido de una actividad en contextos 
relativamente nuevos y retadores” (MEN, 2006). 
En este sentido y al retomar la propuesta del MEN sobre ser “matemáticamente 
competente”, donde se busca que la enseñanza matemática se centre en el desarrollo de 
la capacidades en los estudiantes y que les permita reconocer los conocimientos, 
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relacionarlos y utilizarlos de forma eficiente y eficaz en la resolución de problemas; y bajo 
la premisa de fortalecer en la educación primaria el razonamiento proporcional, que permite 
no sólo la consolidación del conocimiento aritmético sino también porque permite su 
relación con otras disciplinas y da lugar en la comprensión de una gran diversidad de 
situaciones de la vida diaria, tal como lo expresa (Obando, 2015). 
Por tanto, cobra relevancia la propuesta de trabajo enseñanza del razonamiento 
proporcional en estudiantes de cuarto grado donde se pretende que por medio de una 
propuesta de intervención en la clase de matemáticas se desarrolle un primer acercamiento 
hacia una de las etapas del desarrollo de la proporcionalidad, llamada etapa “pre-
proporcionales” donde se hace uso de factores multiplicativos y tablas numéricas y de esta 
manera, sentar las bases para que los estudiantes paulatinamente se enfrenten a 
situaciones más complejas, y poco a poco conducirlos hasta un acercamiento proporcional 
(Mochón, 2012). 
 Esta propuesta de trabajo, es pertinente debido a que está enmarcada en las directrices 
contempladas por el Ministerio de Educación Nacional, a través de los Lineamentos 
Curriculares, los Estándares Básicos de Competencias y los Derechos Básicos de 
Aprendizaje (2006), en relación a la enseñanza de las matemáticas para el alcance de los 
procesos correspondientes al grado cuarto, que serán la base para procesos más 
avanzados hacia la comprensión de la proporcionalidad. 
Por tanto, se hace un énfasis en la comprensión de la fracción como razón, en el análisis 
de tablas a partir de la relación entre las magnitudes, el análisis cualitativo de la variación y 
asimismo la descripción de las propiedades y relaciones de los números y sus operaciones 
en contextos cercanos al estudiante. Permitiendo que cuando se les enseñe la 
proporcionalidad haciendo uso de la regla de tres, puedan identificar situaciones 
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proporcionales de las no proporcionales a partir de la reflexión y el análisis de situaciones 
matemáticas.   
Es así, como por medio del enfoque EOS se analizarán los sistemas de prácticas y los 
objetos matemáticos previos y emergentes que surgen en la resolución de algunas tareas 
que conllevan hacia el razonamiento proporcional. Y desde ahí, contemplar algunas 
reflexiones en torno a cómo la propuesta es pertinente para guiar a los estudiantes hacia el 
desarrollo y fortalecimiento de un razonamiento proporcional de forma significativa.     
 
1.4. Objetivos 
1.4.1. Objetivo General 
Plantear una propuesta de enseñanza para abordar el razonamiento proporcional en 
estudiantes de cuarto grado considerando los sistemas de prácticas y objetos matemáticos.  
1.4.2. Objetivos Específicos 
• Reconocer saberes previos en estudiantes de cuarto grado en relación al razonamiento 
proporcional a través de la aplicación de ciertas tareas. 
• Diseñar y aplicar una propuesta de enseñanza en estudiantes de cuarto grado 
retomando algunos aspectos del Enfoque Ontosemiótico en diferentes tareas de 
proporcionalidad. 
• Analizar sistemas de prácticas y objetos matemáticos de los estudiantes de cuarto grado 
que se ponen en juego en la resolución de tareas de proporcionalidad.    
 
1.5 Marco referencial 
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1.5.1. Referentes Antecedentes 
Es importante resaltar que diferentes autores han desarrollado investigaciones en la 
clase de matemáticas, en donde se han abordado aspectos teóricos y metodológicos, tanto 
en relación a la enseñanza y el desarrollo del razonamiento proporcional, como al Enfoque 
Ontosemiótico (EOS) para abordar el conocimiento matemático desde las dimensiones 
epistémica, cognitiva e instruccional de la actividad matemática. Por tanto, a continuación, 
se relacionarán algunos trabajos que permitirán identificar qué se ha hecho sobre el 
razonamiento proporcional en la educación primaria y a su vez, de qué manera ha sido 
abordado desde el referente teórico EOS y de este modo, determinar la importancia y el 
impacto de la propuesta desarrollada en el presente documento.    
Frente al razonamiento proporcional, se observan diferentes trabajos, entre estos, 
Burgos y Godino (2019) los cuales describen la experiencia obtenida con estudiantes de 
grado quinto de primaria. En su trabajo, resaltan la importancia de estimular el desarrollo 
de potenciales esquemas de razonamiento proporcional antes de que el escolar finalice la 
etapa de educación primaria. Asimismo, destacan la importancia del modelo de 
colaboración entre el profesor y los estudiantes a la hora de resolver situaciones problema, 
ya que ello permite detectar estrategias intuitivas y otras que se desarrollan en la interacción 
con el maestro, aumenta el grado de alcance e interés del escolar y finalmente permite 
identificar conflictos semióticos que se puedan presentar.     
Dentro de esta misma línea en educación primaria, se cuenta con el trabajo de doctorado 
de Obando (2015), el cual se enmarca en el campo del razonamiento proporcional e indaga 
por el lugar de las razones, proporciones y proporcionalidad (RPP), por el estatus 
epistemológico de los objetos de conocimiento RPP y por el sistema de prácticas que 
permiten su constitución como objetos de conocimiento. En éste, se aborda el razonamiento 
proporcional como la habilidad para utilizar conceptos de manera significativa, que son 
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propios de las razones y las proporciones en la solución de situaciones típicas de 
proporcionalidad directa (fundamentalmente situaciones de cálculo de una cuarta 
proporcionalidad) los aspectos cognitivos y metacognitivos implicados en este tipo de 
razonamiento y se propone analizar el razonamiento proporcional en los niños a partir de 
tres ejes: razonamiento por analogía, solución de problemas rutinarios de proporcionalidad 
y conciencia metacognitiva de la linealidad.  
De otro lado, Fernández y Llinares (2012) concluyen, que es necesario que en el 
currículo se incluyan situaciones proporcionales como no proporcionales (por ejemplo, 
situaciones aditivas), que permita que el estudiante pueda discriminar este tipo de 
situaciones. Además, resaltan la importancia que en la educación primaria se introduzca la 
idea de razón no vinculada a la idea de fracción, ni a la idea de cociente sino como índice 
comparativo.   
Asimismo, se cuenta con el trabajo de investigación Moya (2003), en su análisis, 
manifiesta que la mayoría de errores de los escolares se debe a las dificultades para 
razonar matemáticamente un problema; y que las preguntas abiertas arrojaban una relación 
“gusto por las matemáticas y aciertos” con “falta de motivación y pocos aciertos”. También 
dentro de su trabajo se analizan los libros de texto de matemáticas, resaltando que el tema 
de razón, proporción y proporcionalidad se da desde un tratamiento aritmético, omitiendo 
el uso de magnitudes relativas; destaca que la razón es abordada como un número real 
haciendo que se pierda la relación entre parejas reales y que a su vez en la proporción se 
pierda la relación entre dos razones. 
Se resaltan, además, otros trabajos que se centran bajo el enfoque del EOS. Allí se 
destaca el trabajo de Burgos y Godino (2019), en donde se resalta la importancia de 
propiciar espacios en la clase de matemáticas donde se estimule “el desarrollo de 
potenciales esquema de razonamiento proporcional” antes de culminar con la educación 
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primaria. También, los autores resaltan como un apropiado diálogo, interacción y 
comunicación ha logrado identificar las estrategias intuitivas de los estudiantes, además de 
que permite reconocer el alcance de los estudiantes y los conflictos semióticos que puedan 
presentar y de igual manera resolver.  
Se resalta también, el trabajo de Burgos y Godino (2020) quienes destacan la 
importancia del estudio de las razones, proporciones y probabilidad iniciando en educación 
primaria y continuando en educación secundaria, a través de un modelo ontosemiótico, 
donde logran considerar la diversidad de significados de la proporcionalidad. Asimismo, 
reconocen la importancia de que el profesor de matemáticas debe conocer los diversos 
significados de los objetos matemáticos, los informales y formales y sus interconexiones, 
en otras palabas se invita al profesor a conocer las matemáticas escolares del nivel 
educativo en el que se encuentra y al mismo tiempo articularlos con los conocimientos de 
niveles posteriores.     
Rivas, Godino y Castro (2012) por su parte, no se enfocan en estudiantes de educación 
primaria, sino en futuros profesores de primaria. Los autores resaltan como el proceso 
formativo posibilita el desarrollo del conocimiento necesario para la enseñanza de la 
proporcionalidad; además, identifican como la propuesta desarrollada permitió que los 
futuros profesores evolucionaran en tres sentidos: epistémico, competencia matemática y 
didáctico. Señalan como la actividad de reconocimiento de la red de objetos y significados 
inmerso en la solución del problema matemático, hacen parte del conocimiento 
especializado del contenido necesario para la enseñanza de la matemática. 
En conclusión, se puede evidenciar tanto la importancia como la necesidad para incluir 
proceso, desde los primeros grados de la educación básica, donde los estudiantes puedan 
desarrollar un razonamiento proporcional, a través de la solución de situaciones de la vida 
cotidiana o propias de otras disciplinas. De igual manera, se reconoce la necesidad de 
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incluir en la enseñanza de la proporcionalidad, experiencias que vayan más allá de la 
utilización de la regla de tres, además de favorecer la discusión, el análisis y la reflexión de 
la actividad matemática de los estudiantes.  
Por consiguiente, al hacer una lectura de los trabajos mencionados se considera que 
aún hace falta y es necesario propiciar otros espacios, tareas y situaciones que conlleven 
a procesos matemáticos necesarios para el aprendizaje de la proporcionalidad en la 
educación primaria, propiamente en el ciclo cuarto-quinto, de tal manera que se propicie 
una práctica matemática donde los estudiantes hagan uso de los objetos matemáticos 
necesarios para el desarrollo de cada una de las etapas de desarrollo de la 
proporcionalidad, logrando que puedan superar las primeras etapas (incompleta, cualitativa 
y/o aditiva) y así llegar a la etapa pre-proporcional propuestas por Mochón (2012). 
 
1.5.2. Referente Teórico 
 
El MEN en sus documentos rectores, lineamientos curriculares, estándares de 
competencias, malla de aprendizaje y matriz de referencia manifiesta los procesos 
presentes en la actividad matemática de los estudiantes. En los lineamientos curriculares y 
estándares de competencias de matemáticas son mencionados cinco procesos, los mismos 
que se mencionan en la malla de aprendizaje pero que son agrupados de la siguiente 
manera, cuatro de ellos son expresados como procesos (comunicación, razonamiento 
procedimientos y modelación) y el quinto que corresponde a la resolución de problemas se 
asume como un macroproceso.  
Para el desarrollo de este trabajo, dentro de esos cinco procesos, se aborda el 
razonamiento, el cual permite que los estudiantes den a conocer cómo y porqué de los 
procesos que se siguen para llegar a conclusiones; que justifiquen las estrategias y los 
18 
 
procedimientos inmersos en su actividad matemática en la solución de las tareas; que 
formulen hipótesis, hagan conjeturas y predicciones; y además que hagan uso de 
contraejemplos, hechos conocidos, propiedades y relaciones para explicar otros hechos. 
El presente trabajo, como ya se ha mencionado, se centra en el desarrollo del 
razonamiento proporcional en la educación primaria, a través de la creación de espacios 
donde la práctica matemática de los estudiantes esté encaminada hacia la comprensión del 
concepto de razón, hacia el análisis de tablas a partir de la relación entre las magnitudes, 
el análisis cualitativo de la variación y la descripción de las propiedades y relaciones de los 
números y sus operaciones en diferentes contextos. 
Partiendo de lo anterior, el fundamento de esta propuesta se centra en el Enfoque 
Ontosemiótico (EOS) entendido como marco teórico para la investigación en didáctica de 
las matemáticas, el cual articula diversos puntos de vista sobre el conocimiento matemático, 
su enseñanza y aprendizaje. Dicho enfoque, aporta herramientas para abordar cuestiones 
de tipo epistemológico, cognitivo e instruccional en el proceso de la enseñanza y 
aprendizaje de las matemáticas a través de cinco componentes: los sistemas de prácticas, 
los objetos y procesos, las configuraciones didácticas, los sistemas normativos y la 
idoneidad didáctica, como puede observarse en la Figura 6,  los cuales, se interrelacionan 
y se fundamentan en postulados socioconstructivistas, semióticos e interaccionistas (Torres 
Vázquez, 2011). 
Desde allí, el primer nivel como base para la planificación, permite identificar los objetos 
que condiciona la descripción y el análisis de la actividad matemática, tales como: las 
situaciones-problemas, los lenguajes, los conceptos-definiciones, los procedimientos y los 
argumentos. En cuanto al segundo nivel, permite cuestionar sobre ¿Qué procesos y objetos 
matemáticos son activados en las prácticas matemáticas realizadas?, ¿Qué conflictos (a 
priori o a posteriori) pueden tener los estudiantes para la realización de las prácticas 
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matemáticas? El tercer nivel, configuraciones y trayectorias didácticas permite analizar los 
patrones de interacción y su relación con los aprendizajes de los estudiantes (trayectorias 
cognitivas) incluyendo el saber y los sujetos, y también el papel del profesor, los recursos y 
las interacciones entre los diversos componentes. Mientras que el cuarto nivel se centra en 
las normas que soportan y condicionan las configuraciones didácticas.  
 
Figura  6 Tipos de significados institucionales y personales (Burgos & Godino, 2020) 
Finalmente el quinto nivel de análisis, idoneidad didáctica, permite otorgar información 
para emitir un juicio valorativo sobre el proceso de estudio, dando respuesta a los 
interrogantes: ¿Qué elementos de referencia deben utilizarse para valorar cada dimensión 
de la idoneidad didáctica?, ¿Cuál es el grado de idoneidad didáctica del proceso de estudio 
planificado/implementado en cada una de sus dimensiones?, abordando de esta manera, 
la idoneidad epistémica, cognitiva, afectiva, interaccional, mediacional y ecológica.  
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Cabe resaltar que, del EOS se retoma en este trabajo el primer nivel de análisis como 
herramienta para el diseño, la ejecución y el análisis de la trayectoria didáctica en relación 
a la enseñanza de la proporcionalidad desde el razonamiento proporcional y a su vez para 
el diseño de los instrumentos de evaluación, los cuales son adaptados al contexto, a las 
competencias matemáticas previas de los estudiantes. Dicho nivel, permite poner en 
consideración cuestiones como: ¿Qué problemas y prácticas se contemplan (realizan) en 
el proceso de instrucción analizado?, ¿Cómo se secuencian?, ¿Qué objetos (lenguajes, 
problemas, propiedades, conceptos, y argumentos) intervienen en las prácticas?, ¿Cuáles 
son previos y cuáles emergentes?  
Adicional a lo anterior, la propuesta de enseñanza está en coherencia con Burgos y 
Godino (2020), en el sentido de entender la actividad de los estudiantes que está inmersa 
en la solución de las tareas propuestas y, a partir de allí, identificar e interpretar el 
significado institucional y personal de los objetos matemáticos en términos de los sistemas 
de prácticas operativas y discursivas que emergen en la solución de dichas tareas o 
situaciones. 
Lo anterior, permite además considerar en la clase la práctica matemática de los 
estudiantes, entendida desde Godino y Batanero (1994) como toda actuación o expresión 
que realiza un estudiante para resolver problemas matemáticos, comunicar a otros la 
solución, validarla y llegar a generalizarla a otros contexto o situaciones. Y desde dicha 
práctica, poder identificar los significados dados a los objetos matemáticos, los cuales están 
determinados por el sistema de prácticas institucionales; reconocer los procesos de estudio 
matemáticos y la complejidad ontosemiótica de la actividad misma (Burgos & Godino, 
2020). 
En la Figura 6 también se identifica como las prácticas matemáticas implican diferentes 
elementos, como lo es un agente (institución o persona) que realiza la práctica, un medio 
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en el que dicha práctica se realiza (allí puede haber otros agentes, objetos, etc); y al 
entender que el agente realiza una secuencia de acciones encaminadas a la resolución de 
la situación propuesta, es necesario considerar otras aspectos, tales como fines, 
intenciones, valores, objetos y procesos matemáticos (Godino, Batanero, & Font, 2009). En 
esta misma figura se reconocen unas relaciones dialécticas entre enseñanza y aprendizaje 
que admiten el acoplamiento progresivo entre los significados personales e institucionales. 
La enseñanza involucra la participación del estudiante en la comunidad de prácticas que 
soporta los significados institucionales y el aprendizaje supone la apropiación por el 
estudiante de dichos significados (Godino, Batanero, & Font, 2009).  
En la práctica matemática es posible analizar los significados personales e 
institucionales. Frente a ello Godino, Batanero y Font (2009) expresan que dentro de los 
significados institucionales se debe tener en cuenta los siguientes tipos: el implementado 
como el sistema de prácticas efectivamente implementadas por el docente, el evaluado 
como el subsistema de prácticas que utiliza el docente para evaluar los aprendizajes, el 
pretendido como el sistema de prácticas incluidas en la planificación del proceso de estudio, 
y el referencial como sistema de prácticas que se usa como referencia para elaborar el 
significado pretendido. Con respecto a los significados personales aparecen los siguientes 
tipos: el global que corresponde a la totalidad del sistema de prácticas personales que es 
capaz de manifestar potencialmente el sujeto relativas a un objeto matemático; el declarado 
que da cuenta de las prácticas efectivamente expresadas a propósito de las pruebas de 
evaluación propuestas, tanto las correctas como las incorrectas desde el punto de vista 
institucional; el logrado que corresponde a las prácticas manifestadas que son conformes 
con la pauta institucional establecida, allí es importante tener en cuenta los significados 
iniciales o previos de los estudiantes y los que finalmente alcancen.            
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Frente a lo anterior, se observa como la actividad matemática ocupa el lugar central y se 
modeliza en términos de sistema de prácticas operativas y discursivas; y desde allí se es 
posible analizar los distintos tipos de objetos matemáticos primarios que intervienen y 
emergen de los sistemas de prácticas. Dichos objetos según su naturaleza y función se 
clasifican en:  
• Lenguajes (términos, expresiones, notaciones, gráficos) en sus diversos registros 
(escrito, oral, gestual, etc.).  
• Situaciones-problemas (aplicaciones extra-matemáticas, ejercicios).  
• Conceptos (introducidos mediante definiciones o descripciones). 
• Proposiciones (enunciados sobre conceptos). 
• Procedimientos (algoritmos, operaciones, técnicas de cálculo). 
• Argumentos (enunciados para justificar las proposiciones y procedimientos deductivos 
o de otro tipo). 
En la Figura 7 se observa como los objetos se relacionan entre sí y desde allí, se asume 
que “las situaciones-problemas son la razón de ser de la actividad matemática; el lenguaje 
constituye el instrumento de trabajo matemático y representa las demás entidades; los 
argumentos fundamentan los procedimientos y las proposiciones que relacionan los 
conceptos matemáticos entre sí” (Burgos & Godino, 2020, pág. 4). “Los objetos estarán 
relacionados entre sí formando configuraciones, definidas como las redes de objetos 
intervinientes y emergentes de los sistemas de prácticas y las relaciones que se establecen 
entre los mismos. Estas configuraciones pueden ser socio-epistémicas (redes de objetos 
institucionales) o cognitivas (redes de objetos personales)” (Godino, Batanero, & Font, 




Figura  7 Configuración de objetos primarios (Burgos & Godino, 2020) 
En conclusión, es pertinente utilizar el EOS en esta propuesta, ya que permite analizar 
la práctica matemática de los estudiantes de cuarto grado, en la solución de las diferentes 
tareas propuesta sobre la proporcionalidad; donde  se hacen evidente el objeto de estudio, 
también las prácticas operativas y discursivas que se deben realizar para resolver los 
problemas propuestos, y donde intervienen además otros objetos lingüísticos, 
conceptuales, procedimentales, proposicionales y argumentativos y así definir significados 
parciales del objeto y lograr establecer relaciones entre ellos en función de su complejidad 
e interdependencia. 
Desde esta mirada, en el ciclo formativo que se llevará a cabo con estudiantes de cuarto 
grado, se retoma desde las ideas Godino (2013) en cuatro momentos: 
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1. Resolución de problemas/tareas de acuerdo a un modelo didáctico socio-
constructivo-interaccionista. 
2. Reflexiones epistémico-cognitiva sobre los objetos y significados puestos en juego 
en la resolución de problemas/tareas.  
3. Análisis de interacciones en la clase de matemáticas, orientado al reconocimiento de 
actos y procesos de significación.  
4. Análisis de recursos para la enseñanza, incluyendo las orientaciones curriculares, 
libros de textos, material manipulativo y tecnológico.    
 
1.5.3. Referente Conceptual-Disciplinar 
En la actualidad se habla sobre la formación, el desarrollo y fortalecimiento de 
competencias matemáticas, centrando la atención en la actividad de los estudiantes y su 
habilidad para utilizar lo aprendido en diversas situaciones y para la toma de decisiones. 
Desde esta mirada, la principal finalidad es que los estudiantes logren identificar los 
conocimientos matemáticos, los reconozcan, relacionen, organicen y utilicen de forma 
eficiente y eficaz en la resolución de problemas, haciendo uso de la cantidad, la forma, la 
variación y la información.  
Desde allí, se busca el desarrollo del pensamiento crítico, la resolución de problemas, la 
innovación y su articulación con otras áreas; además, se pretende que en la actividad 
matemática los estudiantes aprendan a pensar matemáticamente trascendiendo la 
memorización de reglas, hechos y propiedades; cambiando así la visión que se tiene de 
que las matemáticas son una disciplina conformada por resultados y procedimientos 
exactos e infalibles, sino como aquella que permite la construcción de conocimientos 
relevantes y útiles.  
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En este orden de ideas, es importante resaltar que desde la estructura curricular 
señalada en los lineamientos curriculares, la propuesta de enseñanza sobre el desarrollo 
del razonamiento proporcional en los estudiantes de cuarto grado aporta elementos para el 
desarrollo del pensamiento variacional y sistemas algebraicos y analíticos, puesto que 
dentro de la propuesta se aborda la variación y el cambio, además de que se busca 
fortalecer el pensamiento y se contempla los procesos de variación entre variables, los 
sistemas de relaciones y el uso de lenguajes necesarios para el tratamiento del cambio y 
de la variación.   
Asimismo, dentro de los cinco procesos generales contemplados en los lineamientos 
curriculares, dicha propuesta se enfoca en el desarrollo del razonamiento; generando en el 
aula un ambiente de clase centrado en la exploración, la comprobación, la aplicación y la 
validación de ideas. Es decir, las situaciones de aprendizaje propuestas permiten abordar 
el porqué de los procesos que siguen los estudiantes para llegar a las conclusiones, se les 
permite justificar las estrategias y los procedimientos utilizados en el tratamiento de las 
situaciones presentadas, logran formular hipótesis, conjeturas y predicciones, y además 
hacen uso de sus argumentos para exponer sus ideas. 
Es de resaltar, que esta propuesta al centrarse en el razonamiento proporcional, permite 
a los estudiantes hacer relaciones matemáticas (razón) y a partir de allí establecer una 
segunda relación matemática (proporción); por tanto resulta ser importante e interesante en 
el proceso de la educación inicial puesto que permite que los estudiantes establezcan 
relaciones entre las cantidades analizadas y que logren una comprensión del concepto de 
razón y proporción, la variación y la covariación, y a su vez su estrecha relación con la 
multiplicación, la división y las magnitudes, tal como lo expresa Obando (2015).  
Al propiciar un espacio para el desarrollo del razonamiento proporcional en educación 
primaria se logrará que la comprensión en los escolares vaya más allá del uso de una regla 
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de tres, que, si bien arroja un resultado, en ocasiones no permite una verdadera 
comprensión de la situación y por tanto el proceso se convierte en un asunto netamente 
mecánico, donde el estudiante difícilmente podrá analizar sus resultados a luz de la 
situación planteada.  
De igual manera, es importante resaltar tal como lo manifiesta Obando (2015) “el 
razonamiento proporcional es importante no sólo para las matemáticas que se enseñan en 
la escuela sino también por su relación con otras disciplinas escolares e incluso por su lugar 
en la comprensión de una gran diversidad de situaciones de la vida diaria” (p. 1) Por tanto, 
el proceso propuesto para el aula permite que los estudiantes puedan enfrentarse a 
situaciones propias de su contexto y además puedan resolver situaciones que emergen de 
las matemáticas, así como de otras ciencias 
En conclusión, al hacer un énfasis  en la enseñanza del razonamiento proporcional se 
hace interesante el proceso en el aula porque permite al profesor analizar en qué etapa del 
desarrollo proporcional se encuentran los estudiantes de grado cuarto, según lo planteado 
por  Noelting (1980a) y Kaplus et al. (1983) (retomado por Mochón, 2012) apoyado en como 
incompleta, cualitativa, aditiva, pre-proporcional y proporcional; y así por medio de la 
intervención en el aula y bajo una propuesta metodológica se puedan establecer bases 
sólidas en relación a la proporcionalidad y para que posteriormente los estudiantes estén 
en la capacidad de resolver situaciones con otro nivel de exigencia y vinculando otras áreas. 
 
1.5.4. Referente Legal  
La propuesta de enseñanza se enmarca dentro de las siguientes leyes y normas que 
orientan los procesos educativos.  
Ley, Norma, Decreto, 
comunicado, Resolución, 
Texto de la ley o Norma Contexto de la Norma 
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Documento rector, entre 
otros. 
 
Ley 115 de 1994 ley 
general de educación  
 
La educación es un proceso de 
formación permanente, 
personal, cultural y social que 
se fundamenta en una 
concepción integral de la 
persona humana, de su 
dignidad, de sus derechos y de 
sus deberes.  
  
La propuesta de enseñanza que 
se propone permite garantizar a 
los escolares de cuarto grado de 
la institución las herramientas y 
las posibilidades para su 
formación a nivel personal, 
cultural y social; buscando de 
esta manera su desarrollo 
integral.    
(Artículo 23 Ley 
115/1994) 
Áreas obligatorias y 
fundamentales.  
Para el logro de los objetivos de 
la educación básica se 
establecen áreas obligatorias y 
fundamentales del 
conocimiento y de la formación 
que necesariamente se 
tendrán que ofrecer de acuerdo 
con el currículo y el Proyecto 
Educativo Institucional.  
La propuesta se enmarca dentro 
del área de matemáticas como 
área obligatoria y partiendo del lo 
establecido en el PEI de la 




curriculares (MEN, 1998)  
Permiten orientar el sentido y la 
estructura de las áreas, le 
permite al docente reflexionar 
sobre la epistemología, 
pedagogía y estructura del 
área. 
Se compone de las área 
Fundamentales y obligatorios 
(Ley 115 de 1994)   
En síntesis: Encaminan  
El trabajo propuesto se centra en 
los lineamientos curriculares de 
matemáticas propiamente en lo 
que respecta al fortalecimiento 
del pensamiento variacional y 
sistemas algebraicos y 
analíticos.  
A su vez, parte desde el 
desarrollo de uno de los cinco 
procesos generales: el 
razonamiento.   




Permiten establecer los niveles 
básicos de calidad para la 
básica y la media. Ayuda al 
docente a establecer las 
competencias que los 
estudiantes deben alcanzar en 
las áreas.  
Permiten orientar la propuesta 
en el aula desde lo que el 
estudiante debe alcanzar en 
relación al pensamiento 
variacional y sistemas 
algebraicos y analíticos. 
 
Derechos Básicos de 
Aprendizaje (MEN, 2015)  
 
Identificar los saberes básicos 
en cada grado para la básica y 
la media.  
Permite fijar los contenidos y 
desempeños básicos desde las 
Es una herramienta útil para 
orientar el trabajo en el aula a 
partir de los saberes mínimos 
que los estudiantes de cuarto 
grado deben saber desde el 
pensamiento variacional y 
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competencias, atendiendo el 
Estándar. 
 
sistemas algebraicos y 
analíticos; y de esta manera 
fortalecer todos aquellos 
procesos contemplados para el 
área.      
Decreto 1290 de 2009 
(Art 1,4,5) 
Evaluación de los 
estudiantes-Definición 
del sistema institucional 
de evaluación de los 
estudiantes- Escala de 
valoración nacional.   
Art 1: La evaluación del 
aprendizaje de los estudiantes 
realizada en los 
establecimientos de educación 
básica y media, es el proceso 
permanente y objetivo para 
valorar el nivel de desempeño 
de los estudiantes.  
Acorde con lo contemplando el 
PEI de la institución educativa se 
crearán las herramientas, los 
recursos y los insumos 
necesarios para evaluar la 
intervención en el aula; 
evaluando el saber, el hacer y el 
ser.  
 
1.5.5. Referente Espacial  
La propuesta de enseñanza se llevó a cabo en la institución Educativa Gilberto Echeverri 
Mejía, la cual es de carácter oficial, cuenta con una sola sede, un rector, dos coordinadores 
y una docente orientadora. Está ubicada en el municipio de Bello, barrio El Mirador, comuna 
7. Atiende a 1.420 estudiantes aproximadamente, distribuidos en tres jornadas: mañana 
(secundaria y media), tarde (preescolar y primaria) y sabatino (jóvenes y adultos) Imparte 
educación formal a población de estratos 1 y 2, y un porcentaje mínimo de estrato 3.  
En los barrios aledaños a la institución históricamente ha habido presencia de bandas 
criminales, referentes de agresión e intimidación y consumo de drogas. Debido a estas 
situaciones se ve legitimado la premisa institucional “educamos para la sana convivencia” 
donde se tiene como pilar fundamental el “ser”. Por esta razón, el modelo pedagógico es 
dialógico, teniendo como énfasis el desarrollo del potencial humano, por medio de una 
formación integral donde los actores educativos pueden ser partícipes de su proceso de 
enseñanza aprendizaje; y de esta manera enfocar a los educandos en pro de sus cinco 
valores institucionales: el respeto, el sentido de pertenencia, la responsabilidad, la 
comunicación asertiva y la participación.  
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La institución tiene como misión el compromiso con la formación integral en un ambiente 
de sana convivencia e inclusión a la comunidad, para que sean transformadores de su 
entorno mediante la articulación de saberes académicos, investigativos, ambientales, 
recreativos y culturales. Y de esta manera, dar cumplimiento a su visión la cual se centra 
en lograr que para el 2021 pueda ser reconocida en el municipio de Bello por su alto 
desempeño en pruebas externas e ingreso a la educación superior, y a su vez brindar a la 
sociedad ciudadanos competentes, con mentalidad emprendedora, a través de procesos 
de calidad y mejoramiento continuo. En el modelo pedagógico la práctica educativa esté 
permeada por el diálogo, la reflexión, la confrontación, la socialización de saberes, entre 
otras acciones que conlleven a un aprendizaje significativo en interacción con los otros y 
con el medio. Por tanto, dicha propuesta, permite un espacio de reflexión, análisis, 
confrontación y argumentación a través de la solución situaciones que conllevan hacia el 
desarrollo de un razonamiento proporcional.     
 
2. DISEÑO METODOLÓGICO   
2.1. Enfoque 
Este trabajo se enmarca en una propuesta de investigación-acción con un enfoque 
cualitativo interpretativo, en donde se tiene en cuenta un trabajo de interacción social y 
orientado al mejoramiento de la práctica educativa, a través de un proceso de reflexión 
permanente, adoptando referentes teóricos desde una perspectiva ontosemiótica, 
permitiendo mostrar los sentidos asignados por los estudiantes de cuarto grado a cada una 
de las representaciones semióticas de un objeto matemático en particular y desde ahí 
evaluar el proceso de los estudiantes y a su vez mejorar la práctica docente.  
En el enfoque interpretativo, el propósito no es explicar, controlar o predecir, ni se 
pretende transformar la realidad, más bien se busca comprender y describir el fenómeno 
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de estudio a través del análisis del trabajo de los participantes de la investigación. Dada 
esa intención de descubrir, comprender e interpretar la realidad, se considera pertinente 
una investigación de corte cualitativo, esto significa “estudiar las cosas en su entorno 
natural, tratando de dar sentido o interpretar los fenómenos en términos de los significados 
que las personas les aportan” (Denzin y Lincoln, 2013, p. 7). Y además porque se trata de 
construir un trabajo que favorezca un conocimiento cualificado, pertinente y significativo de 
la compleja y dinámica realidad de la clase de matemáticas, no un conocimiento que 
excluya las dimensiones de dicha realidad.   
2.2. Método 
La investigación-acción se configura como un espiral de ciclos de planificación, acción, 
observación y reflexión. Por tanto, contempla dentro del método las siguientes fases: 
diagnóstica, elaboración y preparación de la propuesta, aplicación de la propuesta y la 
observación con base en los referentes teóricos, y la evaluación y reflexión 
 En la fase diagnostica se hizo la descripción del problema a la luz de los resultados 
obtenidos en las pruebas saber de la institución el periodo de 2014-2017 por medio del 
documento siempre día E, se seleccionó el tema, asimismo se realizó la búsqueda de 
antecedentes a nivel internacional, nacional y local acerca de las teorías de aprendizaje, 
metodologías y experiencias didácticas en relación a la enseñanza del desarrollo del 
razonamiento proporcional en estudiantes de educación primaria. Dentro de esta misma 
fase, se redactó el objetivo general y los específicos, los cuales, en su ejecución, permiten 
dar respuesta a la pregunta de investigación.     
Con respecto a la segunda fase, se diseñó el marco teórico centrado en el Enfoque 
Ontosemiótico (EOS), y se redactó el marco conceptual en coherencia con el MEN en 
relación al pensamiento variacional, específicamente el desarrollo del pensamiento 
proporcional y su importancia dentro de la enseñanza de las ciencias exactas. Asimismo, 
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se estructuró el marco espacial, y se diseñaron y seleccionaron los materiales para la 
intervención en el aula, tales como: las situaciones problemas, uso de herramientas 
virtuales y creación de las guías de trabajo, entre otros.  
Para este trabajo se utilizaron tres tareas de tipo introductorio y activadoras de saberes 
previos, agrupadas como Actividad 1 (Figura 8) y Actividad 2 (Figura 9 y Figura 10) y dos 
tareas de acercamiento al desarrollo del razonamiento proporcional (Figura 11 y Figura12).  
Actividad 1  
Tarea N°1: la fábrica de osos 
 







Actividad 2  
Tarea N°2: las pulseras de Irene  
  
Figura  9 Tarea las pulseras de Irene. Tomado de Bolema, Río Claro (SP), volumen 33, número 63, abril 
2019 
 
Tarea N°3:  Preparando Mouse de chocolate 
 












Tarea N°5: La fábrica de juguetes  
 
 
Figura  12 Tarea La fábrica de Juguetes. Elaboración propia. 
 
En la tercera fase se recogió la información para determinar, por medio del análisis y la 
reflexión de los resultados, el alcance de los estudiantes con relación al proceso de 
enseñanza-aprendizaje. Es de aclarar, que esta fase si bien estaba contemplada para ser 
desarrollada de forma presencial con los 31 estudiantes matriculados, por la situación de la 
pandemia (Covid-19) se desarrolló de forma virtual con 15 estudiantes, por medio del uso 
de herramientas como Meet y Zoom, y bajo el apoyo de los padres de familia y cuidadores.  
En esta fase, la toma de los datos se dio por medio del desarrollo de seis sesiones de 
aproximadamente dos horas, con el grupo Cuarto A en modalidad virtual. En la primera 
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sesión, se socializaron los sistemas de prácticas operativas y discursivas, además del 
significado personal dado por los estudiantes frente a la solución de la Tarea 1(La fábrica 
de osos) de carácter diagnostica, la cual fue propuesta por la profesora en una clase 
anterior, buscando que los estudiantes la resolvieran de manera asincrónica en casa y 
luego en la sesión programada de forma sincrónica compartieran su práctica matemática y 
así llegar a establecer significados institucionales.  
En la segunda sesión, de carácter grupal, se propuso la Tarea 2 (Las pulseras de Irene) 
donde se tenía como finalidad privilegiar el trabajo grupal, otorgando un espacio para que 
los estudiantes compartieran su cognición personal en relación con la tarea, y además de 
identificar por medio de la práctica matemática los significados institucionales dados a partir 
de dicha tarea. En esta sesión, se deja como invitación la Tarea 3 (Mousse de chocolate) 
para que los estudiantes de forma asincrónica la analizaran, interpretaran y buscaran 
posibles soluciones.  
En la tercera sesión, también de carácter grupal, se comparte la actividad matemática 
dada por una estudiante, María, la cual manifiesta haber comprendido la tarea y tener una 
posible respuesta. Se aprovecha la solución, para establecer una comunidad de 
aprendizaje a través del uso del lenguaje gráfico. Y desde allí, observar las ideas de los 
estudiantes, frente a la situación presentada. En esta misma sesión, se propone de forma 
de asincrónica y privilegiando el trabajo individual la Tarea 4 (Agua azucarada) que 
corresponde al primer acercamiento sobre la proporcionalidad.  
En la cuarta sesión, se establece un espacio para lograr una cognición institucional sobre 
la actividad matemática realizada por cada estudiante frente a la Tarea agua azucarada y 
desde allí, analizar los sistemas practica y los objetos matemáticos que emergen al buscar 
posibles soluciones. Ya en la quinta y sexta sesión se retoma la actividad grupal (significado 
36 
 
institucional) para la solución de la segunda tarea sobre proporcionalidad (La fábrica de 
juguetes).                  
Y finalmente, la cuarta fase consistió en evaluar de forma global la propuesta a través 
del análisis de la información recolectada por medio de los diferentes instrumentos de 
recolección de datos mencionados a continuación. En esta fase, se realizan las 
conclusiones y sugerencia frente a la propuesta a partir de los referentes teóricos.  
2.3. Instrumentos de recolección de información y análisis de información 
Para garantizar lo expuesto anteriormente, es importante contar con los instrumentos 
oportunos que permitan hacer la recolección de los datos para su posterior análisis. Por 
tanto, para esta propuesta se hace uso de la observación participante de seis lecciones de 
clases de matemáticas, durante los meses de octubre y noviembre del año 2020, de forma 
virtual por medio de dos aplicaciones para realizar videoconferencias Meet y Zoom.  
La observación, permitió el registro de forma sistemática y objetiva de lo que aconteció 
en el proceso de enseñanza- aprendizaje en la clase durante la aplicación de la propuesta, 
en este caso en los encuentros sincrónicos por medio de las videoconferencias, para luego 
analizarla e interpretarla desde los referentes teóricos del EOS. Por medio de dicha 
herramienta fue posible observar aspectos relacionados con la interacción entre los 
estudiantes y los objetos de aprendizaje, los sistemas de práctica y los objetos matemáticos 
previos y emergentes dados en a la solución de las tareas propuestas, y otros aspectos 
necesarios para dar respuesta a la pregunta de investigación a la luz de los referentes 
teóricos.  
Las grabaciones, se realizaron por medio de audios y videos, contando con la 
autorización de los padres de familia y/o acudientes de los estudiantes. Estás, fueron 
registradas de forma meticulosa, indicando el día, la hora, el lugar, el tema o categoría de 
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análisis y los informantes. Y permitieron retomar aspectos de la clase como soporte para el 
análisis y la reflexión de lo acontecido durante la intervención.   
Finalmente, se utilizaron los registros escritos de los estudiantes, la solución de 
cuestionarios y talleres, apuntes y otros materiales que utilizaron para dar respuesta a las 
situaciones que se les propone en la clase. Éste fue un recurso útil y necesario para dar 
soporte a las reflexiones y conclusiones en relación a la propuesta, también permitió evaluar 
las reflexiones epistémico-cognitiva sobre los objetos y significados puestos en juego en la 
resolución de problemas y tareas. Para la recolección de los mismos, se hizo uso de la 
plataforma Classroom, que fue el lugar donde se estuvo orientando el trabajo de los 
estudiantes durante las clases virtuales.   
2.4. Población y Muestra  
La propuesta inicialmente se aplicaría en un grupo de cuarto grado de la Institución 
Educativa Gilberto Echeverri Mejía, el cual contaba con 29 estudiantes, 14 hombres y 15 
mujeres, con edades oscilan entre los 10 y 11 años. De manera general, estos estudiantes 
habían presentado, en su mayoría, dificultades en el área de matemáticas, específicamente 
en relación con la solución de problemas y situaciones prácticas, debido a que presentan 
falencia en la comprensión de la información y en la adecuada utilización de las operaciones 
básicas para la solución de una situación en particular. Es importante aclarar que dada la 
situación de contingencia originada por el Covid-19, la propuesta se desarrolló con los 
estudiantes que lograron hacer parte de las clases virtuales, los cuales en total fueron 15 
estudiantes, 8 hombres y 7 mujeres. Al momento de presentar y analizar los trabajos de los 
estudiantes que participaron en la propuesta, se utilizan seudónimos para proteger la 
identidad de los participantes (Ver Anexo 3).  
2.5. Delimitación y Alcance 
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Si bien este trabajo fue desarrollado en un contexto local bajo la modalidad virtual, aporta 
de forma significativa aspectos teóricos y metodológicos de trabajo en la clase en relación 
al desarrollo de la proporcionalidad en la educación primaria, iniciando con procesos en el 
grado cuarto y fortaleciéndolos aún más en grado quinto. Se considera que puede ser 
aplicado en otros contextos con características similares en donde sea posible propiciar 
espacios que conlleven a la comprensión del objeto matemático que se viene abordando.  
Como se ha manifestado en apartados anteriores, se hace un aporte en relación al 
desarrollo de la proporcionalidad, sin embargo, se hace un llamado para que desde la 
educación básica primaria se propongan tareas o situaciones encaminadas hacia una 
práctica matemática donde sea posible la construcción de significados personales e 
institucionales en relación a la proporcionalidad.    
De igual manera, con esta propuesta se muestra a los maestros y futuros maestros, que 
es posible formar a los estudiantes desde la educación primaria hacia el camino del 
aprendizaje de la proporcionalidad, teniendo en cuenta el nivel en el que se encuentra el 
estudiante, y así ir logrando que cada vez más se reduzca la problemática donde los 
alumnos con “frecuencia asocian la relación de proporcionalidad con la posibilidad de 
aplicar la regla de tres a la situación-problema, sin considerar las magnitudes involucradas 
ni los argumentos que sustentan la relación” (Burgos & Godino, 2020). 
Para terminar, se considera que esta propuesta permite mostrar que las matemáticas no 
son un área para enseñar de operaciones de forma mecánica, sino como lo expresa Godino 
y Burgos (2019) se debe entender las matemáticas como una actividad de las personas 
implicadas en la solución de cierta clase de situaciones-problemas y desde ahí el profesor, 
poder identificar los objetos y procesos que intervienen en las prácticas matemáticas que 
le permitirán comprender “la progresión la progresión de aprendizajes, gestionar los 
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procesos de institucionalización y evaluar las competencias matemáticas de los alumnos” 
(Burgos & Godino, 2020). 
2.6. Cronograma  
FASE OBJETIVOS ACTIVIDADES FECHA  
Fase 1:  
Diagnóstico  
Identificar el problema 
 
Formular la propuesta  
 
Identificar y caracterizar 
metodologías para la 
enseñanza del 
pensamiento 
proporcional.   
1.1 Análisis de los resultados en las 
pruebas saber en la institución en 
el periodo 2014-2017 
 
1.2 Selección y delimitación del tema, 
descripción del problema, 
formulación de la pregunta y 
redacción de los objetivos.  
  
1.3 Revisión bibliográfica de los 
documentos del MEN en relación 
con el pensamiento variacional y 
específicamente lo relacionado al 
pensamiento proporcional.  
 
1.4 Revisión de antecedentes 
internacionales, nacionales y 
locales en relación al desarrollo 
del razonamiento proporcional.  
 
Septiembre a 




Elaborar los marcos 
referenciales tales como 
el teórico, normativo, local 
y el diseño metodológico, 
como soporte y guía para 
la elaboración y aplicación 
de la propuesta     
 
Diseñar las actividades y 
seleccionar los recursos 
necesarios para la 
intervención en el aula 
buscando transitar por 
cada una de las etapas del 
desarrollo proporcional    
2.1 Elaboración de los marcos 
referenciales como orientadores 
de la elaboración y aplicación de 
la propuesta.  
 
2.2 Diseño y construcción de tareas 
introductorias a la temática. 
 
2.3 Elaboración del material didáctico 
y organización de los recursos 
necesarios para la intervención 
en el aula que permita que los 
estudiantes logren avanzar en el 
proceso de intervención.  
2.4 Diseño de las situaciones de 
aprendizaje necesarias para 
intervención en el aula acorde 
con los intereses y necesidades 
de los escolares.   






Del 05 de octubre al 16 




Del 05 de octubre al 19 





Del 05 de octubre al 19 









en el aula  
Analizar la etapa del 
pensamiento proporcional 
en la que se ubican los 
escolares por medio de 
actividades de evaluación 
de preconceptos.   
 
Aplicar las actividades 
propuestas en cada etapa 
del desarrollo 
proporcional.   
3.1 Realización de las actividades 
introductorias que permitirán 
evidenciar en qué etapa del 
desarrollo proporcional se ubican 
los estudiantes.  
 
3.2 Intervención en el aula haciendo 
uso de las estrategias 
propuestas, para garantizar el 
avance de los estudiantes en 
cada una de las etapas del 
desarrollo proporcional.  
 
Del 20 de octubre al 







Del 26 de octubre al 





Evaluar y validar el 
proceso de enseñanza-
aprendizaje a partir de los 
hallazgos encontrados al 
implementar dicha 
propuesta y a la luz de los 
referentes teóricos.   
4.1 Realización del análisis y la 
reflexión de los hallazgos 
arrojados al implementar la 
propuesta en los estudiantes de 
cuarto grado 
 
Del 11 de enero al 29 
de enero de 2021 





Determinar el alcance de 
la propuesta desde la 
elaboración de las 
conclusiones y 
recomendaciones a partir 
de la verificación de los 
objetivos establecidos, del 
avance de los estudiantes, 
las reflexiones dadas por 
el docente y a la luz de los 
referentes teóricos que se 
seleccionaron para la 
intervención.   
 
 
5.1 Reflexiones del profesor a partir 
del progreso de los estudiantes y 
el impacto de la propuesta e 
invitación para posteriores 
investigaciones.  
 
Del 28 de enero al 06 
de febrero de 2021 
 
3. SISTEMATIZACIÓN DE LA INTERVENCIÓN 
 
3.1 Resultados y Análisis de la Intervención  
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Cómo se mencionó en el diseño metodológico, durante la intervención se realizaron dos 
actividades introductorias y dos actividades enfocadas hacia un acercamiento de la 
proporcionalidad. Por tanto, es pertinente hacer un análisis de la práctica matemática de 
los estudiantes en relación a las tareas propuestas de tipo diagnóstico. Y así, posterior a 
ello, se profundiza en el análisis de las dos tareas que permitieron el acercamiento de los 
estudiantes del grado cuarto hacia la proporcionalidad y por ende al desarrollo de un 
razonamiento proporcional. 
Dicho análisis, se realizará haciendo uso de seudónimos y permitirá identificar el 
significado institucional distinguiendo los cuatro tipos de significados sistémicos: de 
referencia, pretendido, implementado y evaluado. Al igual, que el análisis de las prácticas 
personales de las estudiantes desarrolladas en casa y en los encuentros virtuales, las 
cuales se analizarán desde significados personales iniciales, finales y algunos aspectos de 
su construcción progresiva. Además, del análisis de los objetos que interviene en la 
práctica, tanto previos como emergentes.      
3.1.1 Sistemas de prácticas y objetos matemáticos en las tareas de 
Introducción   
La Fábrica de Osos 
En la socialización de la Tarea Fábrica de osos, se evidencia comprensión de las 
preguntas propuestas, los estudiantes argumentan su actividad matemática aludiendo al 
valor unitario, es decir, manifiestan que la cantidad de patas de un oso son cuatro y que por 
eso multiplican o dividen por cuatro. En la primera pregunta que habla sobre la cantidad de 
patas para cinco osos manifiestan “que un oso tiene cuatro patas entonces que cinco osos 
sería multiplicar cinco por cuatro para saber la cantidad de patas”.  En cuanto a la pregunta 
sobre la cantidad de osos teniendo las patas, asumen que utilizan una división porque 
reparten las patas entre la cantidad de osos y de forma frecuente aluden a la unidad como 
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referente para hacer sus operaciones (Figura 13: Cognición individual de Pedro y Figura 
14: Cognición individual de María). 
 
 
Se tuvo en la socialización un estudiante que, al indagarle por la cantidad de patas para 
un oso, él dice que dos que, porque los osos sólo tienen dos patas, expresa “porque son 
las patas las que nos están diciendo”. Frente a ello, Samuel expresa: no, “son cuatro patas”. 
Frente a ello, el estudiante reconoce que su trabajo será diferente al de los compañeros, 
pero asume la corrección que le hizo el compañero y continúa participando del 
conversatorio, pero desde la idea de las cuatro patas.    
Se evidencia comprensión en los estudiantes con el uso de las operaciones a la hora de 
resolver la tarea. En las conclusiones Sofia expresa: “si se quería saber la cantidad de osos 
con las patas se tiene que dividir y si se quería saber la cantidad de patas se multiplicaba”. 
Además, cuando se les indaga por la cantidad máxima de osos que se pueden fabricar con 
50 patas, los estudiantes parecen tener claro que es con una división y comprenden con 
facilidad qué significa el cociente, el dividendo y el divisor en el contexto trabajado.  
Figura  14 Cognición personal de María Figura  13 Cognición personal de Pedro 
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En la parte del diligenciamiento de la tabla, los estudiantes estuvieron de acuerdo con 
las ideas de Andrea, la cual manifestaba lo siguiente: “yo la llené así, en los números de 
osos hice una multiplicación y en la cantidad de patas hice división”. En su lectura, siempre 
relacionaban las dos magnitudes de la siguiente manera: “un oso necesita cuatro patas, 
dos osos necesitan 8 patas, con 12 patas entonces ahí si hice la división y me dio 3, con 5 
osos necesitan 20 patas” y así hasta el final de la tabla. 
De manera general los estudiantes comprendieron la tarea a tal punto que en el numeral 
donde se les pedía que, si era posible saber la cantidad de patas para determinada cantidad 
de osos, la mayoría tenían respuestas similares a la de Sofia “Si, multiplicar la cantidad de 
osos por cuatro. El cuatro es por la cantidad de patas de un oso” y frente a la misma 
pregunta, pero determinando la cantidad máxima de osos conociendo la cantidad de patas 
Santiago expresa: “Si dividiendo la cantidad de patas entre cuatro. Porque los osos tienen 
cuatro patas”, también se observa dichos procesos en el trabajo de Andrea (Figura 15).      
 
Figura  15 Cognición Individual de Andrea 
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Dentro de las conclusiones a las que llegan los estudiantes se resalta la respuesta de 
Saray: a mayor número de osos mayor cantidad de patas, a menor cantidad de patas menor 
cantidad de osos. Y a mayor cantidad de patas mayor cantidad de osos, a menor cantidad 
de osos menor cantidad de patas.  
Las Pulseras de Irene 
En la segunda tarea, como se manifestó en la metodología, se desarrolló de forma grupal 
por medio de una video llamada en la plataforma de Zoom. En la realización de la misma, 
si bien no se enunciaba la unidad, los estudiantes la relacionaron con la fábrica de osos y 
lograron fácilmente encontrar la manera para dar la respuesta a la cantidad de pulseras 
para una persona. María frente a la primera pregunta dice: “yo creo que hay que hacer una 
división, dividiría las piedras por 1”. Como se observa, la estudiante tiene claro que debe 
hacer una división, pero asocia la cantidad unitaria con el uno, sin embargo, cuando se da 
cuenta que la respuesta seria 48, dice: “hay no…” En ese momento intervienen otros 
compañeros expresando “la división es por 6 porque con 48 piedritas hizo 6 pulseras”. Al 
tener cantidad unitaria establecida, les fue fácil dar la respuesta a las otras preguntas 
(Figura 16). Dentro de su actividad,  fue fácil asociarla con la cantidad de amigas, tal como 
lo expresa María: “para saber la cantidad de piedritas para cierta cantidad de pulseras yo 
cogería determinada cantidad de amigas que tiene y lo multiplicaría por 8 bolitas que tiene 
una pulsera” y Andrea dice a su vez: “cierta cantidad de piedras para saber cuántas manillas 
puede hacerse…por ejemplo usted tiene cien piedras cuántas manillas le salen entonces 
una división, seria cien dividido ocho; ocho porque una manilla tiene ocho piedritas”.  
Vemos como la tarea de los osos permitió que los estudiantes empezaran a razonar en 
relación con el uso de las operaciones según lo que les preguntaban y a su vez a establecer 
relaciones entre las magnitudes del problema, en este caso cantidad de piedritas con 
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cantidad de personas (Figura 16). Frente a una de las preguntas sobre la cantidad de 
pulseras que se pueden hacer con 72 piedras se establece el siguiente diálogo:   
María: sería setenta y dos divido ocho.  
Profesora: porque dividido y no multiplicado  
María: porque profe es igual a lo de las fabrica de osos porque 78 piedritas hasta 
cuántas manillas nos alcanzan.   
Andrea: se divide por ocho, por la cantidad de piedra que se toman para una manilla.  
 
Se observa en el diálogo y en general en la actividad matemática de los estudiantes su 
comprensión para responder adecuadamente cuando se les indagaba de manera inversa 
por las pulseras y no por el número de piedras.  
Figura  16 Cognición Institucional de la tarea las pulseras de Irene 
 
Preparando Mouse de chocolate 
Para el desarrollo de esta tarea, como se manifestó en el diseño metodológico, se hizo 
una invitación a los estudiantes para que en casa pensaran en una posible respuesta a las 
dos preguntas planteadas. La estudiante María envió su respuesta por la plataforma 
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Classroom, la cual expresa: “Hola profe soy María. La respuesta del ejercicio es a) 16 
huevos sumé las dos recetas y la b) 20 huevos multipliqué la segunda receta por 2”. 
En el encuentro sincrónico se inicia escuchando a María, ella Dice: “sumo las dos 
recetas, nueve más quince igual a veinticuatro personas y ya luego los huevos los sume. 
Sume seis huevos más diez huevos. Entonces para veinticuatro personas se necesitan 
dieciséis huevos. Para treinta personas, entonces hago dos veces la misma receta. 
Entonces yo hice la primera hago lo mismo pero el doble, con la del quince no lo sumé, yo 
lo hice por dos. Se necesitan diez por dos iguales a veinte huevos para 30 personas”. Si 
bien la respuesta de María es correcta, su práctica matemática se centró en la relación 
entre la misma magnitud: huevos con huevos y personas con personas, es decir desde un 
procedimiento aditivo, posteriormente relaciona las mismas magnitudes por medio del 
doble, el doble de huevos también será el doble de personas.   
Sin embargo, para los compañeros del grupo no era muy clara la tarea y la solución 
propuesta por María, por tanto, la profesora les lleva una ilustración de la situación (Figura 
17), con el fin de que los estudiantes pensaran de otra manera la tarea.   
 




En el momento en que se les proyecta la imagen, se da el siguiente diálogo:   
Nicol: profe mira, sería dos huevos por cada grupo. 
Profesora: ¿Grupos de cuántos?   
Nicol: grupos de tres. Por cada tres personas les corresponde dos huevos.  
Esteban: si profe, por cada tres personas les corresponde dos huevos. 
Matías: dos huevos les corresponden a tres personas. 
Nicol:  tengo otro para solucionarlo, grupo de a seis les corresponde de a cuatro huevos 
(al observar la imagen). 
Profesora: chicos, miren se establece la misma razón que por cada tres personas le 
corresponde dos huevos. Lo que se hace es un procedimiento que se llama simplificar. 
Miremos, la mitad de seis, tres y la mitad de cuatro dos. Y si observan volvemos a la 
razón inicial (Ver Figura 18). 
Nicol: también se puede doce personas con ocho huevos y se hace lo mismo de la profe, 
mitad y mitad.  
 




Es importante finalizar con el análisis de las tareas de tipo diagnóstico dando respuesta 
a los dos interrogantes que el EOS proporciona en relación al primer nivel: 
 ¿Qué problemas y prácticas se contemplan (realizan) en el proceso de instrucción 
analizado?, ¿Cómo se secuencian? 
En conclusión, se observa en la práctica matemática de los estudiantes en relación con 
las tareas de introducción, que el hecho de haberles propuesto como tarea inicial una 
situación cercana para el contexto de ellos y además donde fuese fácil establecer la unidad 
permitió que se motivaran y lograran resolverla de forma significativa. Se destaca, además, 
la intervención de la profesora ya que permitió que los estudiantes en su lenguaje siempre 
manifestaran la relación entre las dos magnitudes, cantidad de patas por cantidad de osos, 
cantidad de piedras por cantidad de personas y cantidad de huevos por cantidad de 
personas.  
Al parecer la Tarea 1 y 2 fue más sencilla de resolver, ya que en la Tarea 1 se establecida 
el valor unitario y en la Tarea 2 al asociarla con la primera les fue fácil recurrir a la división 
para establecer el valor unitario y desde ahí analizar las otras preguntas. En relación a la 
Tarea 3 inicialmente los estudiantes ni de forma individual ni grupal lograron comprender la 
situación y buscar posibles respuestas, sólo contemplaban la práctica de Nicol, pero que 
no era clara para ellos. Sin embargo, al momento en que la profesora les facilito un recurso 
gráfico les permitió tener comprensión sobre la situación y realizaron su práctica 






Figura  19 Significados Personales de las tareas de introducción 
Figura  20 Significados Institucionales de las tareas de Introducción 
 
Significados personales de las tareas diagnosticas 
 
 




¿Qué objetos (lenguajes, problemas, propiedades, conceptos, y argumentos) intervienen 
en las prácticas?, ¿Cuáles son previos y cuáles emergentes? 
Tareas 
Diagnosticas  











Lenguajes   -Relación entre magnitudes  
-La división permite encontrar 
el valor unitario 
-lectura de tablas acorde a la 
situación propuesta   
-Icónica  
-El doble  
-Se multiplica o divide 
por el valor 
desconocido  
Conceptos -Concepto de Multiplicación  
-Concepto de División 
-El valor unitario   
 
-Comprensión de la 
palabra el doble. 
-Concepto de Razón.  
-Regla general.  
Propiedades  -Determinar el valor unitario 
-Comprensión de los términos 
de una división   
-Generalidades al completar 
tablas  
 





Procedimientos  -Reconocimiento del valor 
unitario, el cual lo encuentran 
por medio de la división.   
-Uso adecuado de las 
operaciones básicas 
(multiplicación- división) de 
acuerdo a las preguntas 
propuestas.   
-Simplificación de 
fracciones para 
evidenciar que las 
fracciones eran 
equivalentes   
 Argumentos -La división permite encontrar 
el valor unitario la unidad  
- si aumenta los osos 
aumentan las patas, si 
aumentan las niñas aumentan 
las pulseras.  
  
- Siempre multiplico o 
divido por la unidad 
dependiendo de lo 
que me pregunten.  
- Siempre por cada 3 
personas se 
necesitan 2 huevos   
 
3.1.2 Sistemas de prácticas y objetos matemáticos sobre las tareas de 
acercamiento hacia un razonamiento proporcional  
Las dos tareas que a continuación se analizan son aquellas que permitieron un 
acercamiento Pre-proporcional (Agua azucarada) y Proporcional (La fábrica de juguetes), 
donde los estudiantes hicieron uso de factores multiplicativos para relacionar las cantidades 
de dos magnitudes, además del uso de razones y el establecimiento de la proporcionalidad 
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directa de forma cualitativa:  a mayor cantidad de agua, mayor cantidad de azúcar, a menor 
cantidad de agua menor cantidad de azúcar y además  del reconocimiento de la relación 
entre la altura del cuerpo del robot con la altura de su tronco.  
Agua Azucarada 
Ensayo 1  
En relación a la primera tarea, fue posible observar que en la práctica matemática de los 
estudiantes en relación con el Ensayo 1 les fue fácil establecer que las dos botellas quedan 
iguales, es decir no queda una más dulce que otra. Frente a dicha pregunta, Andrea 
manifiesta “quedan igual, por cada dos vasos voy agregando un cubo de azúcar” vemos 
también el significado personal de los estudiantes Lucia, Mariana y mauricio (Figuras 21, 
22 y 23). 
 
Figura  21 Cognición Individual de Lucía 
 




Figura  23 Cognición Individual de Mauricio 
Dentro de la actividad matemática de los estudiantes se observa como logran establecer 
el valor unitario haciendo uso de la ilustración, Mauricio expresa “se necesita medio cubo 
de azúcar por cada vaso”. Expresión que es apoyada por Simón en el momento de dar 
respuesta a la cantidad de agua y azúcar para 10 botellas:     
Simón: para 10 botellas de agua si se necesitarían 40 vasos de agua, pero la solución 
hay una manera más rápida de llegar.  
Profesora: ¿Cuál sería la solución que propones? 
Javier: por cuantos vasos que uno pone es la mitad, la mitad de los vasos que uno pone 
de agua, esa mitad es de cubos. 
La relación que se establece en el diálogo, fue la que asumieron los estudiantes para 
diligenciar la tabla, es decir, para saber la cantidad de agua multiplicaban por la cantidad 
de vasos para 1 botella y para la cantidad de azúcar establecían la mitad de los vasos para 
saber la cantidad de azúcar que necesitaban. Tal como se observó en la actividad de la 
estudiante María en el momento de socializar la pregunta que aludía a determinar la 
cantidad de agua y azúcar para cualquier cantidad de botellas, en la Figura 24 se observa 
como Andrea hace uso de la multiplicación medio de la socialización para diligenciar las 
dos columnas de la tabla, mientras María establece la relación de la mitad del agua para la 




Figura  24 Cognición Individual de María 
Dentro de la actividad matemática, se observa además cómo los estudiantes fácilmente 
desarrollan todas aquellas preguntas donde se les indaga por cierta cantidad de agua y 
azúcar, ellos lograron hacer uso de factores multiplicativos para relacionar las dos 
cantidades, acción que les permitió dar respuesta a la pregunta sobre la regla general para 
determinar cualquier cantidad de botellas (Figura 25 y Figura 26)     
Figura  25 Cognición Individual de Lucía 
 
Figura  26 Cognición individual de Andrea 
Ensayo 2  
En la solución que proponen los estudiantes en el ensayo 2 se observa como se hace 
necesario establecer en cuál de las dos botellas queda el agua más dulce. Allí los 
estudiantes tenían claro que había un agua más dulce que otra. La mayoría logró establecer 
que la botella A era la más dulce desde diferentes argumentos (Figura 27, 28, 29 y 30). En 
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la Figura 27 se observa como la estudiante determina su respuesta de forma cualitativa 
aludiendo a la cantidad de agua y azúcar que se establece en cada botella y luego las 
compara.     
 
Figura  27 Cognición Individual de Mariana 
En la Figura 28, Lucía logra establecer una relación entre las dos magnitudes indicando 
que por cada 2 vasos se necesitan 3 cubos de azúcar. Situación similar a la que realiza 
Andrea (Figura 29), la cual en la botella A realiza la relación de dos vasos por tres de azúcar 
y en la botella B hace la relación de cuatro vasos por cinco de azúcar, sin embargo, cuando 
necesita determinar cuál queda más dulce manifiesta que la botella B porque se centra en 
comparar las razones que logra establecer, sin darse cuenta que en la botella B estableció 
no una relación de dos vasos como lo hizo en la botella A sino de cuatro vasos por tanto 
parecía tener mayor cantidad de azúcar la botella B.        




Figura  29 Cognición Individual de Andrea 
 
Frente a la actividad matemática de la estudiante Andrea (Figura 29) durante su 
socialización, se logró analizar sus ideas y desde ahí, por medio de la intervención de los 
demás compañeros lograron comprender la situación (Figura 30).    
 
Figura  30 Cognición Institucional 
Finalmente, se tiene la cognición individual de Sandra (Figura 31), la cual da sus 
respuestas haciendo uso de los números decimales. Al indagarle a ella sobre su actividad 
matemática manifiesta que repartió el azúcar entre la cantidad de vasos de agua y luego 
comparó los números decimales, dándose cuenta que cada vaso de la botella A tenía más 




Figura  31 Cognición Individual de Sandra 
La fábrica de juguetes   
 Esta segunda tarea, como se mencionó en el diseño metodológico fue desarrollada de 
forma grupal por medio de una video llamada por la plataforma de Zoom y de esta manera 
evidenciar la cognición institucional frente a la tarea propuesta. Es de aclarar, que la forma 
en que se abordó dicha tarea fue por medio de una ruleta virtual para favorecer la 
participación de todos los estudiantes. La tarea en un inicio fue confusa para los estudiantes 
ya que no lograban identificar la diferencia entre la altura del cuerpo y la altura del robot. 
Por tanto, la profesora hace uso de la pizarra y de forma gráfica les recrea la situación de 
tal manera que para ellos fuese clara la situación presentada. Sin embargo, por común 
acuerdo se cambia la expresión altura del cuerpo, por la palabra tronco, ya que los 




Figura  32 Socialización de la tarea la fábrica de juguetes 
Frente a la solución de la tarea cuando se les indaga por la altura del tronco del robot 
con una altura de 30 cm y 10 cm, inicialmente no veían respuesta posible, pues no 
encontraban información para resolverla. Luego de unos minutos de posibles respuestas 
de los estudiantes sin contexto alguno, Sofia en las dos primeras estableció que si 
multiplicaba por tres la altura del cuerpo le daba la altura del robot, por tanto, para 30 cm la 
altura del tronco sería 10 cm pero que ya en la altura del robot de 10 cm no sabía cómo 
hacerlo. Frente a ello, María complementa expresando que para el robot de 10 cm es 50 
cm, sin embargo, luego de la intervención de la docente reflexiona que no puede ser más 
grande la altura del tronco que la altura del robot. En el momento en que los estudiantes 
seguían buscando posibles respuestas, se establece el siguiente diálogo:    
Andrea: la del treinta si va diez porque treinta dividido tres es igual a diez.  
Profesora:  y ¿cuál sería la altura del tronco para el robot de 15cm?  
Andrea: se divide entre tres. La de diez me dio tres. Cuando hago la división me da tres 




Frente a la actividad matemática de Andrea, se hacen las divisiones que propone y se 
les explica a los estudiantes sobre los números decimales encontrados ella. Sin embargo, 
se retoma la idea de razón para explicar la actividad de Andrea, retomando la Tarea de 
Mousse de chocolate y la construcción de las manillas con Phet. Luego de la explicación, 
Andrea expresa que “puede ser la razón 15 sobre 5” y a partir de ahí se retoma la 
simplificación llegando a la respuesta 3 donde la docente dice: la relación entre la altura de 
robots y la altura del cuerpo es de 3 cm.   
Se retoma la tabla y entre todos se establece la relación que 30 es el doble de 15 y 
entonces también sería, el doble de 5 es 10. Y desde esa relación se piensa cómo se podría 
relacionar el 15 con el 5 María dice: “profe una tercera (recuerde que cuando yo dividido 
por 3 es una tercera) y entonces se establece la división 5:3 y dicen da uno”. La profesora 
les recuerda que no es exacta y por ende da un número decimal, se les explica la división, 
pero no se expresa como número decimal, sino que se deja expresado como la razón cinco 
tercios y desde ahí lograron llegar a la conclusión que la altura del cuerpo es la tercera parte 
de la altura del robot (Figura 33).  
 
Figura  33 Cognición Institucional 
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En relación a la parte donde los estudiantes debían identificar el valor unitario (por medio 
de la tabla de valores), como lo propone Mochón (2012), Andrea dice “que es uno sobre 
tres”, se le recuerda que eso se lee un tercio. María aprovecha la intervención de Andrea y 
complementa “profe porque cuando uno pone quince sobre tres le hace la tercera parte, 
entonces la tercera parte entonces (piensa un rato) sería uno sobre tres porque es la tercera 
parte de uno”. Y en cuanto al acercamiento unitario por medio de las razones entre dos 
cantidades se retoma una tarea que se realizó en clases anteriores, pero por motivos del 
espacio no se analizó, la cual fue enfocada en establecer y comprender el concepto de 
razón por medio de un simulador llamado Phet, a través de la construcción de unas 
pulseras. Acontecimiento que le permitió a los estudiantes contextualizarse y así relacionar 
la altura del cuerpo (tronco) con la altura del robot. De esta parte de la tarea, es de aclarar 
que los estudiantes en general tuvieron dificultad para establecer la razón cuando en la 
fracción el numerador era una fracción y en el denominador un número entero. Frente a 
ello, la profesora hace la intervención y les explica cómo lograr transforma la razón de tal 
manera que les quede una fracción con numerador y denominador en enteros.   
¿Qué problemas y prácticas se contemplan (realizan) en el proceso de instrucción 
analizado?, ¿Cómo se secuencian? 
Como se mencionó anteriormente, ambas tareas lograron que los estudiantes 
participaran de la solución de situaciones donde no estaba establecida el valor unitario y 
por ende debían recurrir a las fracciones o algunos estudiantes a los números decimales. 
Además, permitieron que los estudiantes enfocaran su práctica matemática en la relación 
entre las dos cantidades de cada magnitud y, asimismo, evidenciaran la variación a medida 
que una de ellas aumentaba. En la Tarea Agua azucarada los estudiantes en su mayoría 
recurrieron a la representación gráfica y al reparto del azúcar en cada vaso, y así determinar 
si ambas eran igual de dulces o si había alguna de las dos botellas más azucaradas que la 
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otra como en el segundo ensayo. Mientras que, en la Tarea Fábrica de juguetes, su 
actividad matemática que inicialmente no correspondía a la solución de la misma, se les 
dificultó relacionar las magnitudes por el hecho de no contemplase en la situación unidades 
enteras.       
Por tanto, se hizo necesario la intervención de la profesora para lograr clarificar la 
situación y a partir de ahí ellos pudieran dar solución a las preguntas propuestas. La parte 
gráfica y el diálogo constante, al igual que la discusión entre las posibles respuestas de los 
estudiantes permitió la comprensión de la razón, entendida no como una fracción sino como 
la relación entre la altura del tronco y la altura de robot, además de la comprensión de un 
razonamiento proporcional al interpretar que si el robot aumenta en esta tarea se conserva 
la misma razón. 
 Tal como lo expresa Sandra finalizando el punto de la tarea donde debían completar la 
tabla en función de la razón de cada robot propuesto “todas nos dieron la misma fracción”, 
expresión que complementa Andrea manifestando “la misma razón, que es un tercio” y que 
la docente complementa expresando “ese un tercio, que se expresa como la tercera parte”, 
argumento que se apoya desde lo gráfico (Figura 34). También, dentro del significado 
institucional, los estudiantes lograron también relacionar la altura del robot sobre la altura 
de tronco. Frente a dicha relación la estudiante Andrea expresa “profe sería una razón de 
tres sobre uno, la altura del robot es la tercera parte de la altura del tronco” pero luego 




Figura  34 Representación gráfica de la tarea la fábrica de juguetes 
¿Qué objetos (lenguajes, problemas, propiedades, conceptos, y argumentos) intervienen 
en las prácticas?, ¿Cuáles son previos y cuáles emergentes? 
Agua azucarada y fábrica de juguetes  
Objetos Significados (referencia/uso) 
Situaciones problema  
-Determinar en los dos ensayos en cuál de 
las dos botellas el agua es más dulce. 
-Determinar la altura del cuerpo del robot 
cociendo su altura. 
-Identificar generalidades al completar una 
tabla.  
 
- Desarrollo de un razonamiento 
proporcional a través de relaciones 
multiplicativas entre dos cantidades.  
 
- Uso del concepto de razón para 
establecer relaciones.  
- Establecimiento de relaciones entre las 
cantidades de las magnitudes de las 
tareas presentadas.  
- Reconocimiento de la variación e 
identificación de una proporcionalidad 
directa en términos cualitativos.   
Elementos lingüísticos  
- Términos y expresiones verbales  
- Las tablas  
- Representación gráfica  
- Palabras con significado matemático: 
simplificar, el doble, el triple, la misma 
razón, cantidad.  
- Para establecer relaciones entre las 
dos magnitudes (agua-azúcar/altura del 
robot-altura del cuerpo). 
- Para mayor comprensión de las 
situaciones presentadas.  
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Conceptos y definiciones  
- Relaciones multiplicativas  
- La fracción como Razón 
- Multiplicación y división  
 
- Por medio de la multiplicación se daba 
respuesta a la tabla relacionando las 
dos cantidades dadas en cada 
magnitud.  
 
- Uso del concepto de razón para dar 
solución a la tarea propuesta.  
- Aplicación del concepto de 
multiplicación y división en el momento 
de establecer relaciones en la tabla.  
Propiedades  
- Determinar el valor unitario 
- Comprensión del uso de la 
multiplicación y la división. 
- Generalidades al completar tablas  
 
- Como estrategia para dar respuesta a 
la tarea propuesta.  
- En el diligenciamiento de la tabla se 
daba el uso adecuado de las 
operaciones básicas.  
- Desde el establecimiento de relaciones 
multiplicativas entre las dos cantidades.  
Procedimientos  
- Reconocimiento del valor unitario   
- Uso adecuado de las operaciones 
básicas (multiplicación- división) de 
acuerdo a las preguntas propuestas. 
- Identificación de la razón como 
estrategia de solución.  
- Diligenciamiento de tablas  
 
- Estrategia para dar solución a las 
tareas propuestas.  
- Para el diligenciamiento y la relación 
entre las cantidades de cada una de las 
magnitudes.   
- Reconocimiento de la razón para un 
desarrollo proporcional desde la 
relación entre las magnitudes 
involucradas.  
 
- Desde el uso de generalidades y 
comprensión de las operaciones 
básicas.  
Argumentos  
- Por cada vaso se necesita determinada 
cantidad de cubos de azúcar. 
- Es necesario mirar la cantidad de 
azúcar para un vaso y ahí si comparar. 
- Para llenar la tabla en agua azucarada 
debemos multiplicar por la receta de 
cada botella. 
- Siempre hay una relación entre la altura 
del robot y la altura de su tronco.  
- Las razones son las mismas  
 
 
- Proceso consciente de que se 
establece una relación entre la cantidad 
de agua y la cantidad de cubos de 
azúcar.  
- Reconocimiento del valor unitario como 
estrategia de solución.  
- Establecimiento de relaciones 
multiplicativas.  
- Identificación de la razón en la solución 
de la tarea. La relación es la altura del 
robot es 3 veces la altura de su cuerpo.  
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- Reconocimiento intuitivo sobre 
proporción  
 
3.2 Conclusiones y Recomendaciones  
Frente al trabajo realizado, se hace pertinente resaltar y destacar algunos aspectos que 
fueron significativos en relación a la práctica matemática de los estudiantes. Además, es 
pertinente manifestar algunas recomendaciones para los futuros profesores e 
investigadores interesados en propiciar esos espacios donde se es posible identificar la 
actividad matemática de las personas implicadas en la solución de diversas tareas, aspecto 
desde el EOS es como deberían ser entendidas las matemáticas.  
3.2.1 Conclusiones 
En la actividad matemática de los estudiantes de cuarto grado, se identificaron como 
saberes previos, el manejo y comprensión de las operaciones básicas, especialmente la 
multiplicación y la división, el concepto de fracción, además del conocimiento inicial sobre 
la variación. Dichos conceptos y procesos fueron importantes para el desarrollo de las 
tareas que se propusieron a modo de introducción, puesto que generaron motivación en los 
estudiantes y confianza para la búsqueda de soluciones por el hecho de haber adquirido 
comprensión de la situación presentada en cada una de las tareas.  
El trabajo desarrollado mostró como se es posible encaminar a los estudiantes hacia el 
desarrollo de situaciones de proporcionalidad a través del reconocimiento de la variación, 
la identificación de dos variables que se relacionan de una forma proporcional, la necesidad 
de hallar un valor unitario dentro de este tipo situaciones, y el uso de tablas como estrategia 




Al diseñar y aplicar dichas tareas, donde se tenía como metodología iniciar con aquellas 
donde estuviese el valor unitario o donde fuese fácil hallarlo; y, posteriormente proponer 
otras tareas donde se debía buscar una estrategia para hallar el valor unitario y donde fuese 
necesario el uso de razones enteras y no enteras, y que por ende fuese necesario el uso 
de otros objetos matemáticos para llegar a la solución. Dicha metodología, fue muy 
significativa en el sentido de que se logró que los estudiantes adquirieran confianza en su 
práctica matemática, que se motivaran por buscar alternativas de solución, y así llegar por 
medio del diálogo y con la intervención de la profesora, a la construcción de significados 
institucionales. De igual manera, se destaca en su práctica matemática acciones 
encaminadas en hallar el valor unitario, que en palabras de Burgos y Godino (2020) se 
introduce como primer procedimiento en la resolución de problemas de proporcionalidad, el 
cual viene apoyado desde el conocimiento y el sentido de las operaciones de los 
estudiantes. Finalmente, se hace evidente como las tres tareas de introducción, las dos 
tareas de acercamiento, la cognición personal e institucional y la intervención de la 
profesora en algunos momentos de las sesiones, se convirtieron en las bases para que los 
estudiantes lograran enfrentarse con una actitud motivadora hacia la solución de otras 
situaciones con un poco más de complejidad, pero propias de su nivel.  
El poder analizar la actividad matemática de los estudiantes desde los referentes del 
EOS permitió caracterizar los diversos significados de un objeto e identificar las relaciones 
que se ponen en juego en la resolución de dichas tareas a través de los sistemas de 
prácticas y los objetos matemáticos de los estudiantes en ese caminar hacia la 
proporcionalidad y por ende el desarrollo de un razonamiento proporcional. En dicha 
propuesta e intervención, fue posible mostrar que la práctica matemática de los estudiantes 
puede ir más allá de la implementación de un procedimiento mecánico como lo es la regla 
de tres, y como desde la educación primaria se es posible proponer situaciones donde los 
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estudiantes puedan desarrollar procesos encaminados hacia un razonamiento 
proporcional; tal como se observó en este trabajo, donde relacionaban las cantidades de 
cada una de las magnitudes, evidenciaban comprensión de las operaciones básicas 
(multiplicación y división) desde el contexto de cada situación, identificaban la variación y 
lograban establecer ideas verbales encaminadas hacia la construcción de una formula 
general de cada situación planteada.     
Respecto al EOS, fue posible comprender, como lo manifiesta Burgos y Godino (2020), 
la progresión de aprendizajes, gestionar los procesos de institucionalización y evaluar las 
competencias matemáticas de los estudiantes del cuarto grado en relación a la solución de 
las tareas de proporcionalidad. Destacando de esta manera, como los estudiantes 
manifestaron un avance en el establecimiento de relaciones entre las cantidades de cada 
magnitud, elemento crucial para que lograran determinar lo que podía ocurrir con una 
cantidad desconocida, y, donde además les fue posible comprender el uso de las 
operaciones de multiplicación y división desde la relación entre las magnitudes.      
Analizar los sistemas de prácticas y los objetos matemáticos de los estudiantes de grado 
cuarto, que se ponen en juego en la resolución de tareas de proporcionalidad en coherencia 
con el EOS, permitió evidenciar como las tareas propuestas tanto las de introducción como 
las acercamiento fueron la razón de ser de actividad y desde ahí mostrar como el lenguaje 
manifestado en palabras como: “profe aumenta”, “profe multiplico por cierta cantidad de 
patas”, “divido por cierta cantidad de amigas”, “es el doble de la altura, es el triple…”, y los 
argumentos que justificaron procedimientos para relacionar las magnitudes entre sí, tales 
como: “es que si yo divido encuentro la cantidad de osos, pero si multiplico encuentro la 
cantidad de patas”, “siempre se cumple la relación que por cada 3 personas se necesitan 2 
huevos”, “para saber la cantidad de piedras para cierta cantidad de pulseras debo 
multiplicar por 8 que tiene una pulsera”, “por cada vaso de agua se necesita la mitad de 
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cubos de azúcar, por cada dos vasos necesito tres cubos de azúcar, mientras que en la 
otra botella por cada dos vasos de agua necesito dos cubos y medio”, entre otros 
argumentos.        
Además, fue posible identificar objetos previos y que se constituyeron dentro de los 
significados personales, logrado, tales como: la relación entre las magnitudes, 
reconocimiento del valor unitario, el uso consciente, significativo y contextualizado de las 
operaciones básicas y la lectura de tablas acorde a las situaciones propuestas. Y desde 
ahí, valorar aún más esos objetos emergentes como son: el reconocimiento de un lenguaje 
matemático como el doble, el triple, la tercera parte; la introducción hacia el concepto de 
razón y proporción, la necesidad del uso de la simplificación de fracciones y la forma para 
hallar el valor desconocido desde el análisis al diligenciar las tablas y las situaciones 
propuestas.  
Todo lo anterior, permite dar cuenta de un proceso que conlleva paulatinamente hacia 
un razonamiento proporcional que supone tanto la habilidad de reconocer una relación 
multiplicativa entre dos cantidades como la capacidad de extender dicha relación a otros 
pares de cantidades Lamon (2007) citado por (Burgos & Godino , 2019). Aspecto que fue 
posible evidenciar gracias a la orientación de la docente en esos momentos donde se 
presentaron conflictos semióticos y donde era necesario orientar el proceso cuando se 
tenían objetos emergentes de misma práctica; además de la generación de espacios para 
fortalecer la discusión de grupo y así construir significados individuales e institucionales; 
evidenciando de esta manera la importancia de los procesos de interacción como elemento 
fundamental para adquirir la comprensión de la temática.         
Finalmente, se destaca la importancia de que los profesores conozcan no sólo los 
conocimientos correspondientes al grado en el que se encuentra el estudiante sino también 
la necesidad de poder articular dichos conocimientos con los que son correspondientes a 
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los siguientes niveles, de tal manera que en el grado actual se puedan establecer bases 
para procesos más complejos propios del grado siguiente, que en palabras de Burgos y 
Godino (2020) implica conocer los diversos significados de los objetos matemáticos, los 
informales y formales y sus interconexiones.  
3.2.2 Recomendaciones  
Si bien el trabajo desarrollado en la modalidad de virtualidad fue significativo tanto para 
los estudiantes como para la profesora, es pertinente manifestar algunas recomendaciones 
para que futuros profesores e investigadores continúen fortaleciendo y aportando 
elementos para que en la educación básica primaria se den verdaderos procesos en pro el 
desarrollo de un razonamiento proporcional. Si bien, no es posible generalizar los 
resultados, se considera que lo hallazgos de esta propuesta permite evidenciar un buen 
acercamiento hacia los procesos básicos de la proporcionalidad y resulta además ser una 
herramienta motivacional para que tanto los futuros profesores como los profesores en 
ejercicio, inicien en el proceso de propiciar espacios donde los estudiantes desde edades 
tempranas tengan un acercamiento hacia la proporcionalidad.   
Por consiguiente, la primera recomendación que se tiene es analizar los sistemas de 
prácticas y los objetos matemáticos de los estudiantes al implementar la propuesta en 
presencialidad contando con una mayor cantidad de estudiantes y donde ellos cuenten con 
el material tangible. De igual manera, fuera interesante continuar con la propuesta con los 
mismos estudiantes cuando estén cursando quinto grado, para poder evaluar el impacto y 
el alcance de la misma en relación con el desarrollo del razonamiento proporcional. 
Asimismo, es importante resaltar que podrían aplicarse las tareas planteadas en otros 
contextos y analizar la práctica matemática desde los mismos niveles contemplados en este 
trabajo o desde los otros niveles propuestos por EOS y así generar reflexiones en torno al 
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acercamiento de la proporcionalidad en estudiantes de educación primaria desde el 
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